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Cuvânt înainte 

Actuala lucrare, cu titlul generic Psihopedagogie 
pentru examenele de definitivare şi grade didactice, 
reprezintă o restructurare semnificativă, aproape totală a 
vechiului volum cu acelaşi nume, apărut în urmă cu un 
deceniu. Redimensionarea s-a făcut în concordanţă cu 
noua tematică pentru perfecţionarea cadrelor didactice, a 
unor achiziţii recente în câmpul topicilor psihopedagogice, 
dar şi pornind de la disponibilitatea şi expertiza în 
expansiune a autorilor, ce s-au antrenat în arii tematice 
relevante. 

Volumul se adresează explicit profesorilor de toate 
specialităţile care urmează să se prezinte la examenele de 
definitivare sau de obţinere a gradelor didactice, la 
concursuri de titularizare în învăţământ, la colocvii 
specifice stagiilor de formare continuă. Totodată, el se va 
dovedi şi un instrument eficient pentru pregătirea lecţiilor, 
pentru întocmirea unor materiale didactice, a unor 
referate de specialitate. 

Formarea continuă a cadrelor didactice are nevoie de 
repere, de un ghidaj metodologic. Dacă politicile şi 
strategiile de perfecţionare nu ţin de noi (decidenţii 


contrariindu-ne, deseori, prin unele măsuri), în ceea ce 
priveşte conținuturile şi metodele de formare şi 
modalităţile de evaluare lucrurile stau altfel. De aceea, pe 
cât ne-a stat în putinţă, am încercat să venim în 
întâmpinarea colegilor din învăţământul preuniversitar cu 
bagaje teoretice noi, cu răspunsuri pe măsura realităţilor 
educaţionale, cu formule explicative pătrunzătoare şi 
coerente. Ţine de deontologia noastră profesională să 
cunoaştem mai mult, să dobândim competenţe noi, să 
acţionăm în cunoştinţă de cauză. Nu considerăm că 
informarea de ordin teoretic ar fi suficientă, dar fără ea nu 
putem descifra fenomenele educaţionale din ce în ce mai 
polimorfe şi complicate. 

Formarea cadrelor didactice rămâne unul dintre cele 
mai problematice paliere ale edificiului oricărui sistem de 
învăţământ. Caracterul complex este antrenat de faptul că 
acest subsistem este generator, dar şi o rezultantă a 
calităţii procesului de învăţământ. De calitatea sistemului 
şi procesului de învăţământ va depinde şi calitatea 
pregătirii cadrelor didactice ieşite din sistem. Dar, 
totodată, această calitate a actorilor educaţionali stă la 
baza  performativităţii sistemului ca atare. Asupra 
importanţei şi statutului pregătirii profesionale a 
educatorilor se va reflecta mereu. E o meserie care va 
ridica tot timpul probleme. În primul rând, pentru că 
profilul profesional, prin competențele presupuse, este 
deosebit de complicat şi în permanentă prefacere. În al 
doilea rând, pentru că însuşi contextul socioeducaţional 
reclamă o recalibrare permanentă a conturului acestei 
formări. Incitările şi presiunile socioculturale vor face ca şi 
profilul profesional să se remodeleze de la un context sau 
de la o perioadă la alta. Profesorul de azi trebuie să arate 
altfel decât profesorul de ieri. In al treilea rând, pentru că 
subiecţii educaţiei sunt mereu alţii, elevii, ca şi studenţii, 
cunoscând metamorfoze ale dinamicii interne 


psihopersonale ce trebuie luate în seamă de către 
formatori. În al patrulea rând, pentru că, din punctul de 
vedere 
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al metodologiei şi tehnologiei formării - mai precis, al 
influenţei noilor tehnologii informaţionale şi de comunicare 
-, aspectul procesual şi cel de conţinut se schimbă radical. 

Ceea ce vă propunem în continuare reprezintă o 
contribuţie şi o emblemă a şcolii de psihopedagogie de la 
laşi. Veţi găsi printre autori atât nume consacrate (prin 
lucrări pe care deja le cunoaşteţi), cât şi tineri colegi, 
discipolii cei mai buni ai psihopedagogilor cunoscuţi. 
Echipa antrenată este eterogenă sub aspectul experienţei 
academice, al traseelor curriculare, al formării iniţiale şi 
continue, al stilisticii culturale etc, iar acest lucru 
garantează ©  completitudine  experienţială şi de 
competenţă. Deschiderea faţă de literatura 
psihopedagogică mondială, cunoaşterea la faţa locului a 
unor experienţe didactice româneşti sau europene, 
numeroasele stagii şi mobilități în străinătate nu aveau 
cum să nu lase „urme” în modul nostru de a trata 
problemele educaţiei contemporane. 

În afara faptului că toate temele au fost reanalizate şi 
amendate, acest volum cuprinde şi o serie de dezvoltări 
inedite, precum calitatea în educaţie, educaţia în 
societatea cunoaşterii, perspectiva epistemologică asupra 
pedagogiei şi curriculumului şcolar, succesul şi insuccesul 
şcolar, educaţia pentru diversitate culturală, 
managementul şcolar, educaţia copiilor cu nevoi speciale, 
asistenţa psihopedagogică în şcoală, educaţia şi cultivarea 
talentelor, personalitatea cadrului didactic, parteneriatul 
şcolar, managementul proiectelor de cercetare 
pedagogică. Totodată, maniera de concepere a unei unităţi 
de curs respectă o serie de cerinţe ale psihologiei şi 


formării adulţilor: interconectivitate ideatică şi spirit de 
dubitaţie, activism şi participare efectivă a cititorului la 
generarea unor răspunsuri, predispunerea la 
redimensionarea unor achiziţii cognitive şi 
comportamentale etc. în economia unui text se vor 
identifica numeroase subiecte de reflecţie, teme de 
rezolvat, activităţi ce se corelează armonic cu sugestiile 
teoretice trecute în revistă de fiecare autor. Nu este exclus 
ca unele dintre aceste teme să se regăsească printre 
subiectele de rezolvat în cadrul examenelor viitoare. 

Dorim colegilor noştri o lectură responsabilă şi cu cât 
mai multe efecte pozitive în practica educaţională de zi cu 
zi. Simpla cunoaştere, dacă nu se traduce în conduite şi 
fapte, nu are nicio valoare. 

Acesta este, de fapt, marele examen pe care vă dorim 
să-l treceţi cu succes! 

Prof. univ. dr. Constantin Cucoş laşi, 20 iulie 2008 

Educaţia în societatea cunoaşterii: globalizare, 
internaţionalizare, informatizare 

Prof. univ. dr. Constantin Cucoş (CC.) Lect. univ. dr. 
Nicoleta Laura Popa (N.P) 

Scopul unităţii de curs: 

evidenţierea şi asimilarea în plan educativ a 
reverberaţiilor globalizării, internaţionalizării şi 
informatizării principalelor practici socioculturale actuale. 

Obiective operaţionale: 

folosirea adecvată a terminologiei aferente 
problematicii globalizării, internaţionalizării şi 
informatizării educaţiei; identificarea unor mutații recente 
în câmpul educaţional graţie avansului tehnologic; 
cunoaşterea principalelor caracteristici ale educaţiei în era 
globalizării; gestionarea situaţiilor educative marcate de 
deschidere şi eterogenitate culturală; experimentarea şi 
compatibilizarea unor practici educaţionale valoroase, 
manifestate în plan mondial, regional sau local; 


delimitarea unor linii de evoluţie ale internaţionalizării 
educaţiei; întrebuinţarea şi raportarea responsabilă la 
cunoaşterea contemporană; integrarea şi semnificarea 
didactică la nivelul curriculumului şcolar ale unor 
elemente ale cyberculturii; definirea conceptului de 
educație globală şi delimitarea unor finalităţi, conţinuturi 
şi strategii specifice. 
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I. Mondializare şi globalizare 

Procesul  mondializării constituie unul dintre 
fenomenele cele mai controversate ale lumii actuale. 
Ințeles uneori ca o cale de dispariţie a particularităţilor şi 
de impunere a unor modele generalizatoare (şi, de aici, 
unele reacții vehemente de respingere), alteori, ca o 
mişcare de unificare naturală a structurilor şi modurilor de 
acțiune, mondializarea a reverberat într-un mod specific şi 
la nivelul strategiilor de realizare a educației. 

Tendinţa convergenței modelelor şi a realizării unor 
concordanţe parţiale între mai multe sisteme naţionale de 
educaţie (sub aspectul  conţinururilor, proceselor, 
validărilor etc.) este din ce în ce mai evidentă. Ceea ce la 
un moment dat era diferit tinde să se asemene, să se 
apropie, să împrumute trăsături oarecum comune. 
Specificitatea nu trebuie numaidecât să dispară, ci să 
devină un element suplimentar, particular, care imprimă o 
anumită „culoare” unui spaţiu oarecare. De altfel, această 
evoluţie nu este dictată de sistemele educative în sine, ci 
de determinări  supraetajate  (economicul,  politicul, 
strategicul...), care impun astfel de cuplări şi integrări 
organizatorice. „Unda de şoc” va ajunge şi în zonele care 
predetermină formațiunile respective. 


Întrebare 
Aţi putea să invocaţi şi să descrieţi o serie de procese 
(educaţionale, culturale, economice, strategice) 


manifestate de-a lungul istoriei care au produs fenomene 
de globalizare similare cu cele de astăzi? 

Globalizarea aduce după sine o schimbare a 
raporturilor politico-economice şi socioculturale, pe linia 
recompunerii permanente a socialului, a fluidizării 
acestuia în consens cu ultimele lui sensuri de evoluţie. 
Departe de a impune staticism şi închidere, ea presupune 
mişcare şi deschidere permanentă către piste posibile. 
Globalizarea presupune o translocaţie a modelelor şi 


proceselor, o disipare a acestora la scara întregii omeniri. 
Un eveniment produs punctual într-un anumit spaţiu va 
avea  reverberaţii în locuri neaşteptate. Mişcarea 
trepidantă îi obligă pe actori să devină mai competitivi, 
mai eficienţi, mai atenţi la chemările realităţii. În plan 
concret, mondializarea se traduce prin libera circulaţie a 
capitalurilor, a bunurilor, a serviciilor şi, parţial, a 
indivizilor (forţa de muncă fiind restricţionată de la stat la 
stat). 

În urmă cu mai multe decenii se anunţa naşterea 
acelui „global village”, a satului planetar, devenit acum 
realitate. Într-o lume a Internetului, a televiziunii prin 
satelit şi prin cablu, a instrumentelor internaţionale de 
credit, a telefoanelor mobile etc, este greu să te sustragi 
acestui val comportamental. Ubicuitatea informaţiei de tot 
felul, de la cea specializată la cea comună, extensiunea 
capitalurilor şi a reţelelor economice, viteza de penetrare a 
modelelor culturale, schimburile de experiență şi 
expertiză, dislocările forței de muncă duc cu necesitate la 
omogenizarea existenței la scară planetară. 

Globalizarea nu se confundă cu globalismul. Dacă 
globalizarea constituie o mişcare de unificare pe linie 
politică, militară, tehnologică, economică, globalismul 
propune o 
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filosofie de nediferenţiere şi ştergere a 
specificităţilor, de desființare o oricăror demarcaţii de 
ordin fizic sau cultural. Este o ipostază negativă de 
impunere cu forţa a globalizării, de impunere a strategiilor 
uniformizatoare şi destructurante. Pe de altă parte, 
globalizarea nu exclude particularităţile sau localismul; 
dimpotrivă, le trezeşte, le stimulează. Odată declanşat 
fenomenul omogenizam de globalizare, se naşte o mişcare 
contrară, de „apărare”, respectiv de descoperire a unor 


expresii particularizante, de accentuare a unor trăsături 
„secundare”, adormite (în mai toate ţările mari asistăm la 
o înviere a limbilor moarte - vezi cazul Marii Britanii în 
care limbi celtice, în Cornwall şi Ţara Galilor, câştigă în 
prestanţă şi popularitate). (Este adevărat că aceste state 
sunt destul de importante pentru a-şi permite astfel de 
orientări sofisticate! Important este că, în principiu, se 
poate). Dualitatea local-global durează de când lumea şi 
stă la baza dezvoltării societăţii (culturii) umane. 
îmbogățirea spirituală se bazează pe schimb, pe dinamica 
dintre ceea ce dai şi ceea ce primeşti, dintre cel ce emite 
ceva şi un receptor oarecare, dintre activitate şi pasivitate 
în procesul de comunicare spirituală. Uneori primeşti, 
alteori dai; uneori te impui, alteori asculţi de alţii; uneori 
eşti luat în seamă, alteori eşti ignorat. Ceea ce este 
important e să nu ocupi tot timpul acelaşi statut sau rang 
în procesul de schimb. Procesul de omogenizare nu are 
cum să câştige; cu cât va fi mai reclamat, cu atât reacţia 
de eterogenizare va fi mai amplă. Cu cât cineva va 
intenţiona să ne distrugă identitatea, cu atât mai mult noi 
o vom afirma. Acest lucru este general acceptat... şi 
trebuie să-l acceptăm şi noi! 

B Temă de rezolvat 

Identificaţi şi descrieţi câteva procese survenite în 
ultimul timp în învăţământul românesc ce atestă înscrierea 
acestuia pe traiectul globalizării. 

II. Globalizarea - un concept multidimensional 

Teoriile asupra globalizării au proliferat în ultimul 
deceniu nu numai în contextul dezbaterilor economice, ci 
şi în studiile politice şi culturale. Argumentele 
omniprezenței conceptului în aceste domenii pot fi 
concentrate în jurul ideii că globalizarea are implicaţii 
diverse şi profunde în viaţa economică, politică şi socială, 
afectând şi sistemele educaţionale. 

II. 1. Perspectiva economică asupra globalizării 


Unul dintre autorii care au generat controverse cu 
privire la conceptul economic de globalizare este Robert 
Reich. Cartea sa, The Work of Nations: A Blueprint for the 
Future (1991), deşi fundamentată doar pe realitatea 
americană, a devenit o lucrare de referinţă pentru studiile 
în domeniul globalizării din întreaga lume (Green, 1997). 
Argumentele acestui autor în favoarea fenomenului sunt 
simple şi clare: odată cu dezvoltarea fără precedent a 
tehnologiilor informaţionale şi comunicaţionale, tranzitul 
bunurilor a devenit mai rapid şi mai ieftin, iar transferul de 
informaţii - aproape instantaneu. 

— M 
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Constituirea pieței globale a bunurilor, a serviciilor, a 
capitalului şi a ideilor determină redundanţa conceptului 
de economie naţională. |n acest context, corporaţiile 
multinaționale devin  transnaţionale, organizându-şi 
activităţile în acord cu interese exclusiv financiare, 
ignorând perspectiva naţională în ceea ce priveşte 
dezvoltarea economică. Companiile transnaţionale au linii 
de producţie şi de desfacere a bunurilor şi a serviciilor în 
state diferite, iar capitalul acestora este extrem de mobil. 
Astfel, „o maşină poate fi comandată de o companie 
japoneză, designul vehiculului poate fi realizat în Italia, 
asamblarea poate avea loc în Mexic sau Franţa, iar 
componentele electrice ale maşinii pot fi proiectate în New 
Jersey şi produse în Japonia” (Reich, 1991, p. 112). Forţele 
pieţei globale sunt atât de puternice, încât statele nu mai 
pot controla schimburile economice ale acestor companii, 
deşi încearcă încă să implementeze măsuri legislative 
protecţioniste (Reich, 1991). 

Temă de reflecţie 

Descrieţi succint impactul economic al globalizării, 


aşa cum îl percepeţi prin prisma vieţii cotidiene. 

Concluziile lui Reich cu privire la transformările 
asociate globalizării sunt radicale: „Nu vor mai exista 
produse sau tehnologii naţionale. Nu vor mai exista 
economii naţionale, cel puţin nu în accepțiunea cunoscută 
de noi. [...] Cel mai important bun al unei naţiuni va fi 
spiritul civic al cetăţenilor săi” (Reich, 1991, p. 1). 

Afirmaţii similare marchează analizele economice din 
ultimii 15 ani, iar acestea sunt în concordanţă cu 
realitatea: companiile transnaţionale sunt preocupate de 
maximizarea profiturilor, chiar dacă „relocarea” liniilor de 
producţie duce la dezechilibrarea economiei locale, micile 
afaceri fiind  „înghiţite” de marii producători sau 
distribuitori. 

II.2. Perspectiva ştiinţelor politice asupra globalizării 

Pentru analiştii politici, internaționalizarea 
producerii şi a desfacerii bunurilor/serviciilor „erodează, 
fără îndoială, capacitatea statelor de a-şi controla viitorul 
economic” (Held, 1989, p. 230). De asemenea, ei susțin că 
există date ce demonstrează că relațiile transnaționale au 
erodat puterea statului suveran modern. În primul rând, 
statele naționale nu mai sunt autonome în contextul 
relaţiilor internaţionale şi nu îşi mai controlează sistemele 
de apărare (Cooper, 1996). Tot mai multe state sunt 
responsabile de respectarea acordurilor militare regionale 
şi internaţionale, care implică şi controlul supranaţional 
asupra sistemelor naţionale de securitate. 

Analizele politice aduc în atenţie şi pierderea 
autorităţii interne a guvernelor, care, incapabile să facă 
faţă problemelor economico-sociale, îşi pierd credibilitatea 
în ochii unui electorat caracterizat de cinism şi 
inconsecvenţă (Smith, 1995). 

Cel mai puternic argument al intensității fenomenului 
este acela că statele cedează din suveranitate şi autonomie 
în favoarea unor organizaţii transnaţionale, atât regionale 


(UE, EFTA, ASEAN etc), cât şi mondiale (OECD, ONU, 
FMI, BM etc). Ceea ce se poate afirma fără urmă de 
îndoială este că numărul acestor organizaţii a crescut. D. 
Held (1989, p. 232) nota că, în timp ce în 1909 existau 37 
de organizaţii guvernamentale 

22 PSIHOPEDAGOGIE PENTRU EXAMENELE DE 
DEFINITIVARE ŞI GRADE DIDACTICE 

Internaţionale şi 176 de organizații non- 
guvernamentale internaţionale, numărul acestora era de 
365, respectiv 4.615 în 1984. Potrivit opiniei analiştilor, 
politicile internaţionale au devenit un domeniu complex şi 
difuz deopotrivă, statele nemaiputând să exercite un 
control real asupra vreunui domeniu (Cooper, 1996). 

II.3. Perspectiva culturală asupra globalizării 

Teoriile culturale asupra globalizării susţin că „lumea 
devine uniformă şi standardizată, datorită tendinţelor 
sincroniste în domeniile comercial, tehnologic şi cultural” 
şi că fenomenul este strâns legat de valorile postmoderne 
(Pieterse, 1995, p. 45). Cu toate acestea, există puncte de 
vedere conform cărora globalizarea constituie o forţă ce 
generează fragmentare şi unificare deopotrivă, susţinând 
atât dezvoltarea comunităţilor locale, cât şi a celor globale. 
Globalizarea este „un proces de hibridizare, care dă 
naştere unui melanj global” (Robertson, 1995, p. 30). 
Globalizarea culturală presupune atât omogenitate, cât şi 
eterogenitate. 

Chiar dacă numai unele dintre aceste afirmaţii sunt 
fondate, implicaţiile pentru domeniul educaţional sunt 
serioase şi incontestabile. Sistemele educaționale 
naţionale nu mai pot fi controlate exclusiv de către 
instituțiile guvernamentale: educația trebuie să 
pregătească profesionişti pentru piața internațională a 
muncii, în concordanţă cu mutaţiile rapide ale acesteia, să 
renunţe la unele tradiţii naţionale în favoarea valorilor 
transnaţionale etc. Considerăm că, datorită complexităţii 


problematicii şi a numeroaselor studii controversate şi 
speculative, impactul globalizării asupra educaţiei trebuie 
analizat cu seriozitate, în perspectiva reconsiderării 
demersurilor necesare pentru a-i pregăti pe tineri pentru 
viaţa într-o lume globalizată. 

r întrebare 

Consideraţi că efectele globalizării descrise de către 
teoreticieni sunt speculaţii sau realităţi ale lumii 
contemporane? 

III. Educaţia - vector şi rezultat al globalizării 

Educaţia este un proces de universalizare a fiinţei 
umane, de repliere a ei pe coordonatele multiplicităţii şi 
varietăţii valorice. Astăzi, educaţia este  dintr-odată 
globalizată şi globalizantă. Este influenţată de procesul 
globalizării ale cărei efecte le amplifică, la rândul său. Din 
punct de vedere structural, organizaţional, asistăm la 
întronarea unor modele ce transcend particularităţile 
lingvistice, religioase, culturale ale ţărilor sau regiunilor. 
Pe întreg mapamondul se dezvoltă strategii similare de 
formare, generate de aceleaşi inflexiuni economice, 
ideologice sau politice. Oricât ne-am face că nu observăm 
aceste evoluţii, ele survin într-un mod iminent peste 
dorinţele noastre. Asistăm la o dialectică interesantă, 
nelipsind contradicții precum (vezi Schriewer, 1997, pp. 19 
- 20): 

opoziţia dintre integrarea  supranaţională şi 
diversificarea subnaţională; opoziţia dintre procesul de 
internaţionalizare şi cel de indigenizare; 
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opoziţia dintre fenomenele cu efecte de 
universalizare şi cele ce configurează particularităţile 
istorice; opoziţia dintre procesul de difuzare mondială şi 
cel de receptare diferențiată în funcţie de culturi; opoziţia 


dintre  universalismul abstract şi  concreteţea unor 
răspunsuri particulare, „deviaţioniste”, „atipice”; opoziţia 
dintre modelul unei educaţii puternic standardizate şi al 
unei educaţii mai puţin formalizate, difuze, naturale. 

Evaluările care se realizează periodic în ceea ce 
priveşte unele sisteme naţionale de instruire scot în 
evidenţă criterii care, prin ele însele, induc globalizare. 
Clasamentele care se fac pornind de la indici economici 
(livraţi de Banca Mondială), parametri  calitativi 
(evidenţiaţi de UNESCO), prognoze (realizate de Biroul 
Internaţional al Educaţiei, Institutul Internaţional al 
Planificării Educaţiei) determină o dinamică ce înscrie 
educaţia în aceleaşi tipare la nivel global şi obligă 
sistemele naţionale de instruire să se alinieze aceloraşi 
parametri sau determinări. 

Elementele sau ocaziile de construire „globală” a 
instruirii omenirii sunt următoarele: instituțiile educative, 
având aproximativ aceleaşi structuri şi forme de 
organizare; studenții şi profesorii, care circulă şi preiau 
(sau predau) experienţe sociocognitive diferite; suporturile 
curriculare, ce conțin elemente ale cunoaşterii 
universalizate şi internaţionalizate; introducerea NTIC, 
studiul limbilor străine, schimburile de expertiză didactică, 
în calitate de instrumente unificatoare; studii 
internaționale şi comparatiste, ce permit înțelegerea 
specificității sistemelor naționale într-o perspectivă 
globală. Toate aceste niveluri se intercondiționează 
reciproc, generând o altă axă a unificării şi globalizării. 

Interdependenţele de ordin economic, precum şi 
expansiunea tehnicilor informaţionale, dispariţia graniţelor 
nete dintre comunităţi şi culturi aduc după ele astfel de 
puneri de acord, realizate mai mult sau mai puţin inspirat 
din punct de vedere acţionai. Rezumând, vom spune că 
mondializarea, în măsura în care se va impune de „jos în 
sus”, ca un mers firesc de extensiune, de unificare şi 


compatibilizare a practicilor, de experimentare a altceva, 
constituie un fenomen pozitiv. Este un semn de racordare a 
lumii la un sens mai profund, de depăşire a limitelor 
proprii, de pregătire a terenului pentru trăirea laolaltă a 
indivizilor, a comunităţilor, a omenirii. Dar să vedem ce se 
întâmplă în plan educaţional. 

Tot mai multe sisteme de învăţământ suportă procese 
de înnoire şi reformare. Aceste politici reformatoare, prin 
modelele puse în joc şi prin implicarea unor experţi 
„transnaţionali”, deschid ele însele calea uniformizării 
structurilor şi a proceselor. De altfel, şi decidenţii din 
sistemele locale de educare au tot interesul ca 
învăţământul naţional să fie deschis, permisiv practicilor 
educative din alte părţi. Mobilitatea tot mai pronunţată a 
oamenilor face ca şi structurile de primire (şcoală, 
facultate) să aibă tot mai multe puncte de întâlnire, să 
„semene” încă de la început între ele. Un parcurs şcolar 
realizat undeva în lume e bine să fie rezonant cu ceea ce se 
face în altă parte şi să fie recunoscut altundeva. 
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Întrebare 

La nivelul practicii educaţionale, ce componente 
trebuie să se înscrie pe linia generalului şi ce anume 
trebuie să rămână specific? 

Există, apoi, o platformă „tehnică a unificării, 
datorită specificităţii practicilor didactice, a discursului 
acţionai propriu-zis, a teoriei pedagogice, a limbajului 
psihopedagogie. Educaţia este un proces al 
„universalizării” fiinţei particulare. Peste tot unde este 
vorba despre formarea tinerei generaţii se impun practici 
similare, aceleaşi gesticulaţii care au fost promovate, 
experimentate, validate ca eficiente. Teoriile (învăţării, 
predării, evaluării...) circulă peste tot în lume, fiinţând ca 


adevărate  „carcase” care induc unificarea acţiunilor. 
Teoria ştiinţifică este expresia unei generalizări care, odată 
acceptată, aduce universalizare. O „retorică” 
asemănătoare va forţa ca şi realităţile descrise de ştiinţă 
(distante, iniţial!) să se unifice cumva. 

Asistăm la un proces de internaţionalizare a educaţiei 
(mai ales, a celei de nivel superior), prin punerea în 
aplicare a cât mai multor constante structurale, 
procesuale, acţionale. Extinderea unei culturi 
organizaționale inspirate din lumea afacerilor, a unui 
management competitiv, cuplarea tot mai strânsă dintre 
pregătirea din şcoală cu piaţa muncii, integrarea în 
învăţământ a tehnologiilor informaţiei şi comunicaţiilor, 
transformarea învăţământului într-o marfă, creşterea 
mobilităţilor şi a contactelor dintre actorii implicaţi în 
formare sunt aspecte concrete ale internaţionalizării 
educaţiei. Universitățile au devenit  „pioniere” ale 
internaţionalizării, prin punerea la punct a unor 
convergenţe notabile. Trebuie spus că acestea au fost 
dintotdeauna focare ale unificării, cel puţin în planul 
cunoaşterii. 

Competitivitatea îşi spune cuvântul tot mai mult şi în 
materie de educaţie. Se dezvoltă o piaţă a formării la 
nivelul unor spaţii socioculturale mai largi, care depăşesc 
statele tradiţionale. Extinderea formării online induce 
depăşirea limitelor spaţiale şi culturale. Detentorializarea 
educaţiei a devenit aproape un fapt comun. În plus, 
mecanismul pieţii reglează din ce în ce mai mult evoluţia 
practicilor educative. Noile tehnologii informaţionale şi de 
comunicare funcţionează asemenea unui „cal troian” care 
introduce mecanismul pieţii în educaţie. Logica de tip 
competitiv aduce după sine o dinamică ascendentă pe linia 
calităţii (prin demultiplicarea liniilor de formare, prin 
spargerea monopolului statului, prin privatizarea 
secvenţială a învăţământului etc). Un pic de concurenţă nu 


strică învăţământului. Ea poate stimula grija faţă de 
educat, inovaţia didactică, calitatea în general. Rămâne să 
se structureze un echilibru între filosofiile acţionale de tip 
neoliberal, autoreglatoare şi cele dirijiste, intervenţioniste 
în funcţie de circumstanţe şi evoluţii particulare. E bine ca 
în instituţiile de învăţământ să aibă acces nu numai cei cu 
bani, ci şi cei care pot, au nevoie şi merită să fie educati 
într-o direcţie sau alta. 

U Temă de reflecţie 

În ce măsură credeţi că modelul antreprenorial poate 
fi extins şi la nivelul învăţământului preuniversitar? 
Argumentaţi folosind trei avantaje şi trei constrângeri. 
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Consecința ar fi următoarea: sistemul naţional de 
instruire nu se poate închide în sine, nu poate deveni 
suficient sieşi, nu se poate izola, ci trebuie racordat acum, 
instituţional şi procesual, la liniile de evoluţie de pe plan 
mondial. Gesticulaţiile glorificatoare, de mulţumire de sine 
(că „avem o tradiţie educativă nemaipomenită”, că „n- 
avem nimic de învăţat de la alţii” etc.) trădează nu numai o 
necunoaştere a realităţilor, ci şi o imensă iresponsabilitate. 
Educaţia nu trebuie să rămână doar „naţională”. Principial, 
şi alţii ar putea să fie formaţi în sistemul românesc de 
instruire, dacă nu la modul general şi total, cel puţin în 
unele direcţii. Ne putem specializa în acest sens. Nu este 
exclus ca, în viitor, unii elevi, studenţi, doctoranzi să fie 
recrutaţi din ţări respectabile din Occident. Ca şi 
produsele economice, cei care suportă exerciţiul formării 
trebuie să fie recunoscuţi şi apreciaţi indiferent de unde 
vin şi pe unde trec - dacă sunt cu adevărat bine formaţi şi 
competitivi. 

IV. Caracteristici ale educaţiei în era globalizării 

IV. 1. Dezinstituţionalizarea educaţiei 


O parte dintre cercetările întreprinse asupra 
implicaţiilor fenomenului globalist în educaţie încearcă să 
demonstreze că însuşi fundamentul acesteia este zguduit 
din temelii. J. Donald (1992) afirma că globalizarea 
economică şi revoluţia informaţională au schimbat radical 
natura procesului de  predare-învăţare, promovând 
dezinstituţionalizarea acestuia. Diversificarea şi 
fragmentarea specifice societăţilor globale postmoderne 
au condus la anularea idealurilor educaţionale naţionale. 
Inlocuirea progresivă a educaţiei tradiţionale cu reţele 
virtuale de învăţare va conduce la transformarea radicală a 
şcolii, iar activitatea acesteia se va reduce la certificarea 
competenţelor individuale. Idealurile educaţionale 
naţionale se vor reduce la „a răspunde cerinţelor 
economice în condiţiile competiţiei globale” (Usher, 
Edwards, p. 175). 

Ofertele de educaţie nonformală se diversifică şi sunt 
însoţite din ce în ce mai des de certificarea competenţelor 
dobândite. Având o adresabilitate mai largă decât 
programele de educaţie formală, depăşind frecvent limitele 
metodologice ale activităţii de predare-învăţare din şcoală, 
acestea devin din ce în ce mai atractive. Acest proces 
repoziţionează şcoala în raport cu alte instituţii, organizaţii 
furnizoare de programe de formare, generând concurenţă 
şi transformări la nivelul pieţei educaţionale. 

IV.2. Internaţionalizarea unor dimensiuni 
educaţionale 

Realitatea educaţională demonstrează evoluţii către 
dimensiunea internaţională, transpusă în mobilitatea 
elevilor, a studenţilor, a cadrelor didactice şi în tendinţa 
decidenţilor de a „împrumuta” modele de reformă 
educaţională. Nu există însă dovezi convingătoare în 
sprijinul dezintegrării sistemelor educaţionale naţionale; 
acestea au suferit schimbări majore, însă continuă să 
servească unor idealuri naţionale. 


Mobilitatea elevilor, a studenţilor şi a cadrelor 
didactice a crescut exponențial în ultimii ani, în special 
datorită programelor Uniunii Europene, precum Erasmus, 
Lingua, Petra, Comett, Tempus, Alpha, Comenius, 
Leonardo. În 1987 - 1988, 88.300 de elevi şi 
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studenţi au beneficiat de programele de mobilități 
europene, iar, în 1995 - 1996, această cifră crescuse la 
170.000 (EU Comission, 1996). Se estimează că aceasta 
cifră a crescut de atunci cu 40 de procente (Green, 1997), 
programe similare fiind dezvoltate şi implementate în Asia 
şi America. 

Dimensiunea internaţională a curriculumului a fost 
încurajată în numeroase state. Uniunea Europeană a 
stimulat cooperarea în domeniul cercetării educaţionale şi 
bilingvismul ca răspuns la exigenţele lumii contemporane, 
antrenând modificări importante la nivelul finalităţilor, 
conţinuturilor şi metodelor didactice. 

De asemenea, „împrumuturile” în domeniul politicilor 
educaţionale sunt astăzi o realitate incontestabilă, deşi nu 
constituie o noutate absolută, dacă ne raportăm la istoria 
învăţământului. Schimburile de opinii între decidenţii 
educaţionali au fost sistematic susţinute de organizaţii 
internaţionale precum OECD, CEDEFOP Banca Mondială 
sau UE. Pentru a exemplifica această tendinţă, amintim 
exemplul Marii Britanii, care, în ultimii 20 de ani, a 
implementat reforme educaţionale inspirate de 
experienţele altor state. Astfel, primul program „Youth 
Opportunities” a avut ca punct de referinţă experimentele 
canadiene privind delincvenţa juvenilă, iar Legea britanică 
a învăţământului din 1988 a avut ca model măsuri similare 
din Germania (Green, 1997). Reformele educaţionale din 
întreaga lume sunt „asistate” de experţi străini, care aduc 


în discuţie experienţele naţionale în domeniu. Sistemul 
standardelor educaţionale pare a se generaliza tocmai ca 
efect al schimbului de opinii dintre specialişti şi ca urmare 
a descentralizării curriculare coroborate cu nevoia de 
control asupra performanţelor actorilor educaţionali. 

tjă Activitate 

Identificaţi şi descrieţi câteva efecte ale 
internaţionalizării educaţiei asupra vieţii dumneavoastră 
profesionale. Punctaţi beneficiile acestui fenomen din 
perspectivă personală. 

IV.3. Noile tehnologii şi implicaţiile acestora în 
procesul educaţional 

Noile tehnologii care facilitează comunicarea prin 
satelit sau fibră optică deschide în continuare noi 
perspective educaționale. E-mail-ul, internetul şi 
videoconferinţele au făcut posibile şcolile şi universităţile 
virtuale. Teoretic, participanţii la procesul educaţional pot 
evita determinismul spaţio-temporal. Pare însă exagerată 
viziunea conform căreia educaţia se va dezinstituţionaliza 
sub presiunea dezvoltării tehnologice, cel puţin la 
nivelurile de şcolarizare obligatorii. Socializarea şi 
îndrumarea copiilor solicită proximitatea fizică a 
profesorului (Erault, 1991). Învăţarea asistată de 
calculator şi software-ul educaţional nu vor putea înlocui 
profesorul în clasă, câtă vreme orice copil trebuie să 
dobândească deprinderile elementare de muncă 
intelectuală şi să îşi dezvolte abilităţi sociale 
fundamentale. Cu toate acestea, tehnologia informațională 
permite desprinderea studiilor de contextul spaţio- 
temporal, iar modulele de educație la distanță câştigă 
popularitate, mai ales în rândul cursanților nontradiţionali. 

Unii autori pun sub semnul întrebării schimbările pe 
care noile tehnologii le pot determina în procesul 
educaţional (Gough, 2000). Telefonul şi televiziunea, deşi 
au avut un impact puternic asupra vieţii sociale, nu au 


schimbat radical şi pozitiv 
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demersul educaţional. Dimpotrivă, utilizarea lor 
excesivă de către copii a devenit sinonimă cu eşecul şcolar 
în conştiinţa publică. Intrebarea firească este de ce noile 
tehnologii informaţionale şi comunicaţionale ar schimba 
fundamental educaţia, dacă alte inovaţii tehnologice 
remarcabile nu au reuşit să distrugă „cultura hârtiei” 
(Gough, 2000, p. 87)? 

O Activitate 

Exemplificaţi influenţa tehnologiilor informaţională şi 
comunicaţională în viaţa şcolară a elevilor dumneavoastră. 

IV.4. Educaţia publică şi educaţia privată 

Competitivitatea, libera alegere, piața educaţională, 
privatizarea instituțiilor şcolare sunt concepte pe care 
sistemele educaţionale le-au asumat şi le implementează 
sub influenţa mediului socioeconomic specific societăţii 
globale (Rust, 2000). In întreaga lume există tradiţii 
educaţionale în privinţa susţinerii instituţiilor educaţionale 
de către organizaţii confesionale sau nonguvernamentale. 
Aşadar, existenţa unor asemenea instituţii educaţionale în 
secolul XXI nu disociază politicile contemporane de cele 
tradiţionale, ci le nuanţează. 

Investirea părinţilor cu posibilitatea şi puterea de a 
alege parcursul educaţional al copiilor nu este o noutate. 
Diversificarea accentuată a oportunităţilor de şcolarizare 
constituie însă o dimensiune inovatoare. Statele care 
permit  şcolarizarea în sistem privat a copiilor 
condiţionează acreditarea instituţiilor prin respectarea 
finalităţilor educaționale specifice, a curriculumului 
naţional şi a standardelor, dezvoltând sisteme de control şi 
supraveghere a acestora. 

Privatizarea educaţiei, inclusiv a celei publice, nu a 


fost subiect de discuţie sau negocieri până în ultimul 
deceniu al mileniului trecut. Procesul a luat o amploare 
neaşteptată, cele mai multe şcoli  asumându-şi 
responsabilitatea obţinerii unor fonduri extrabugetare, cu 
scopul de a-şi îmbunătăţi calitatea dotărilor cu 
echipamente şi materiale şi de a facilita formarea continuă 
a cadrelor didactice. Mai mult decât atât, se vorbeşte 
astăzi despre „şcoala sau universitatea antreprenorială”, 
ca răspuns la formulele de finanţare implementate de 
guvernele naţionale. Aceste evoluţii sunt asociate frecvent 
cu procesul de descentralizare decizională şi financiară a 
sistemelor educaţionale, precum şi cu autonomia în 
creştere a instituţiilor. Analiştii fenomenului îşi exprimă 
îngrijorarea în ceea ce priveşte generalizarea şi extinderea 
acestor practici, care ar putea afecta calitatea procesului 
educaţional şi puterea de control a instituţiilor statutului 
asupra şcolii (Rust, 2000). 

Temă de reflecţie 

Sintetizaţi un punct de vedere personal asupra 
aspectelor pozitive şi negative antrenate de privatizarea 
educaţiei. 
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V. Un caz de „globalizare” secvenţială: integrarea 
europeană 

Unificarea europeană, ale cărei consecinţe le sesizăm 
de la o zi la alta, trebuie să ia în seamă coordonatele 
spirituale ale acestui spaţiu polimorf şi să le gestioneze în 
chip inteligent. Dacă diferenţele sau contrastele de ordin 
economic, juridic, administrativ etc. trebuie diminuate sau 
anihilate, militându-se pentru modele şi strategii comune, 
nu acelaşi lucru trebuie să se întâmple şi la nivel cultural, 
spiritual, religios. Unificarea despre care se vorbeşte nu 
înseamnă unicitate, aplatizare a deosebirilor şi nu se cere 


a fi materializată în aceeaşi proporţie şi în acelaşi ritm, 
mecanic, pentru toate componentele ansamblului societal. 
Unificarea din punct de vedere strategic, militar, 
economic, juridic (desigur, progresivă şi parţială) se 
justifică pentru că va garanta o funcţionalitate şi o 
raționalitate aparte a spaţiului comunitar. Unificarea 
culturală sub spectrul unicităţii (lingvistice, religioase, 
artistice etc.) conduce la o disoluţie identitară, la atrofiere 
spirituală şi nu poate trezi decât coşmaruri. 

Este de dorit să fie unificat ceea ce poate fi unificat, 
iar ceea ce nu se poate unifica să rămână în spiritul unei 
fiinţări multiple. De regulă, ceea ce este artificial, 
„construit” de om se poate apropia sau pune în acord 
(cunoaşterea,  economicul,  politicul,  administrativul, 
strategicul etc), iar ceea ce este natural, apropiat de 
profunzimile spirituale ale fiinţei (credinţa religioasă, 
mentalul omenesc, limba, arta etc.) rămâne netransmutabil 
prin înrădăcinarea în experienţe felurite, potenţial infinite. 

Aşadar, spaţiul european se cere a fi creionat dintr- 
odată unitar şi plural, monolitic, dar şi divers, asemănător, 
dar şi diferit, pornind de la statutul şi funcţionalitatea pe 
care le are dimensiunea respectivă la scară comunitară. 
Unele aspecte vor trebui să fie puse în acord, altele vor 
rămâne cum au fost... sau mai mult decât atât! Nu putem 
impune o limbă unică (chiar dacă această realitate ne-ar 
avantaja în comunicare), pentru că aşa ceva este împotriva 
firii, a unei evoluţii fireşti, a unei polivalenţe expresive 
naturale. Nu putem spera la o religie unică sau la 
supremaţia unei confesiuni, prin desfiinţarea celorlalte, în 
virtutea faptului că nu ar mai fi motive de dispută, de 
ceartă sau infatuare pentru unii sau alţii. 

Unificarea nu înseamnă întronarea unicităţii, topirea 
polivalenţelor într-o paradigmă singulară, totală, 
înţepenită. Unificarea va fi totală pentru unele 
componente, dar secvenţială, graduală, potenţială, virtuală 


sau chiar indezirabilă pentru alte aspecte. Europa viitoare 
va arăta ca un mecanism complex, care va funcţiona bine, 
chiar dacă nu toate multiplele sale rotiţe se vor mişca în 
aceeaşi cadență, la fel de repede şi chiar în acelaşi sens! 

Un semn concret de unificare europeană la nivel 
academic este dat de Declaraţia de la Bologna, din 18 - 19 
iunie 1999, ce consfinţeşte formarea spaţiului european de 
învăţământ superior. Acest proces este în plină evoluţie (în 
România s-a trecut efectiv la noua politică şi structurare 
universitară începând cu anul universitar 2005 - 2006) şi 
presupune următoarele: 

1. Adoptarea unui sistem de diplome uşor de 
comparat şi, de asemenea, de recunoscut, prin 
implementarea ideii de completare a diplomei, în vederea 
promovării puterii de angajare a cetăţenilor Europei şi 
superior european. | 
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2. Adoptarea unui sistem universitar bazat în mod 
esenţial pe trei cicluri - de licenţă, master şi doctorat (3 + 
2 + 3). Accesul la al doilea ciclu va necesita completarea 
cu succes a studiilor din primul ciclu, care ar putea dura 
cel puţin trei ani. Diploma primită după absolvirea 
primului ciclu va fi, de asemenea, relevantă pentru piaţa 
de muncă europeană ca un anumit nivel de calificare. Al 
doilea ciclu ar trebui să ducă spre diploma de master, iar 
al treilea - de doctor, aşa cum se întâmplă în multe ţări ale 
Europei. 

3. Stabilirea unui sistem de credite (la fel ca sistemul 
ECTS) ca o manieră oportună de a promova ideea de 
mobilitate a studenţilor peste tot în lume. Creditele ar 
putea fi obţinute şi în contexte care nu implică învăţământ 
superior, incluzând învăţarea pe tot parcursul vieţii, ceea 


ce duce la recunoaşterea lor de către universităţile în 
cauză. 

4. Promovarea mobilităţii prin depăşirea obstacolelor 
către exerciţiul efectiv al circulaţiei libere, punându-se în 
special accent: 

pentru studenţi, pe accesul la studii şi la oportunităţi 
de formare şi serviciile legate de acestea; pentru profesori, 
cercetători şi personalul administrativ, pe recunoaşterea şi 
valorificarea perioadelor petrecute în concursul european, 
prin cercetare, predare şi formare, fără a fi prejudiciate 
drepturile lor statutare. 

5. Promovarea cooperării europene în asigurarea 
calităţii unei viziuni legate de ideea de a dezvolta criterii şi 
metodologii comparabile. 

6. Promovarea dimensiunilor europene necesare 
legate de învăţământul superior, mai ales în ceea ce 
priveşte dezvoltarea curriculară, cooperarea 
interinstituţională, schemele de mobilitate şi programele 
integrate de studiu, formare şi cercetare. 

Procesul, directivat de principiile de mai sus, a fost şi 
este caracterizat printr-o amplificare evidentă nu numai a 
numărului de ţări implicate, ci şi a numărului de persoane, 
instituţii, organizații, constituindu-se într-un demers 
nemaiîntâlnit de degajare a unui spaţiu simbolic unitar cu 
reverberații asupra tuturor componentelor vieţii 
comunitare europene. 

O Temă de reflecţie 

În ce măsură putem unifica, structural şi funcțional, 
şi învăţământul liceal european, după modelul Declaraţiei 
de la Bologna? 

VI. Globalizarea şi dinamica diferenţierii 

Mondializarea aduce cu sine noi moduri de 
gestionare a diversităţii pe mai multe axe: individual- 
comunitar (suntem foarte diverşi ca indivizi, dar 
asemănători când societatea solicită forme de agregare 


spre aceleaşi valori), vechi-nou (activarea unor valori 
tradiţionale, dar într-o nouă stilistică, eventual prin 
reinterpretare), local-internaţional (prin activarea 
simultană atât a unor valori specifice mediului comunitar, 
cât şi a unora preluate din alte culturi, deseori distante 
fizic şi spiritual). Mondializarea poate, în principiu, stimula 
pluralizarea sau particularizarea. 
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Globalizarea antrenează o comprimare a lumii, a 
spaţiului şi timpului, „îngrămădind” toată istoria omenirii 
într-un „aici şi acum”. Diferenţele de gândire, de 
mentalități, de credinţe, de limbi, de etnii sunt reduse la 
maximum sau sunt desfiinţate. Evenimentele produse altă 
dată sunt actualizate, iar evenimentele ce se derulează 
undeva în lume sunt ubicue, transmise „în direct” pe toate 
ecranele televizoarelor. 

Fiecare persoană se defineşte plural, în funcţie de 
circumstanţele prezentării sale. O dată este membru al 
unei comunităţi stabile, definite etnic, religios, spiritual, 
psihologic. Altă dată trebuie să-şi etaleze o „faţă” 
extensivă, ce depăşeşte cadrele sale naturale. Sunt situaţii 
când ne prezentăm nu numai pe noi înşine, ci şi grupul de 
apartenenţă, națiunea, umanitatea. Sociabilitatea 
presupune să lăsăm ceva de la noi în profitul alterităţii. 

În condiţiile instituirii unei „sociabilități mondiale, 
trebuie să ne dezvoltăm identități multiple, absorbante, 
înglobante. Important este să ştim când, cât şi până la ce 
punct. „Din cauza transformărilor interne ale statelor- 
naţiuni, care contribuie la transformarea acestora în spaţii 
de diversificare socioculturală a grupurilor şi indivizilor, în 
strânsă legătură cu dezvoltarea sistemului mondial al 
societăţilor naţionale, identitățile personale se complică; 
devin multiple, compozite, amestecate, schimbătoare, fruct 


al unei acţiuni de construire simbolică conectat la dialogul 
inerent al modernităţii şi postmodernităţii dintre Eu şi 
Altul” (Lessard, 1998). Statele naţionale nu se mai definesc 
ca spaţii închise (unele dintre ele nici nu mai au graniţe 
formale); în afară de prefacerile interne, ele trec şi prin 
convulsii externe, de adaptare la noi sfidări şi standarde. 
Se pare că ideea fundamentării unei naţiuni pe principiile 
omogenităţii culturale totale pare să fi intrat în declin. 
Unitatea spirituală, prin înscrierea într-un anumit topos, 
este menţinută, dar este încurajată denivelarea, activarea 
diferențiată a acestor valori. 

Intrebare 

Ce valori ale învăţământului românesc merită să fie 
salvgardate pentru a imprima specificitate educaţiei care 
se face la noi? Enumeraţi patru asemenea valori (ce ţin de 
tradiţiile noastre instituţionale, curriculare, metodice). 

VII. Economia cunoaşterii în era informatizării 

S-a spus de nenumărate ori că cine cunoaşte este 
puternic, că deținerea adevărului aduce un mare avantaj 
posesorului acestuia. Nu în zadar! Trăim într-o societate 
marcată de cunoaştere, de pregnanţa ei în valorizarea 
indivizilor şi a acţiunilor umane. Societatea, ca întreg, este 
apreciată în funcţie de felul în care ştie să-şi gestioneze 
adevărurile, câştigurile de ordin cognitiv, părerile, ideile. 
Cunoaşterea nu rămâne doar o trăsătură a economiei 
actuale (ştiinţa aduce profit), ci devine şi principiu 
generator, cu caracter autoorganizator al societăţii, al 
mersului ei înainte. Raţionalizarea puterii (pe registre 
democratice sau autoritare) se bazează pe subordonarea 
cunoaşterii în factor de acţiune foarte concretă. 

Cunoaşterea nu mai constituie o podoabă pe care şi-o 
arogă unii sau alţii, un accesoriu de faţadă, cu caracter 
simbolic, care va conferi putere suplimentară, indirectă 
celor ce 
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cred că o deţin; în societatea modernă, orice formă 
de cunoaştere, dar şi de acces la ea reprezintă o forţă 
propriu-zisă, creează noi oportunităţi de a acţiona, de a 
întreprinde concret, de a schimba o stare de lucruri. 
Achiziţiile cunoaşterii aduc o mai mare marjă de mişcare, 
de alternative acţionale, de libertate. Nu se poate 
întreprinde nimic dacă nu se pleacă de la o anumită 
„infostructură”. A cunoaşte mai mult înseamnă a te ghida 
după aliniamente date, suplimentare, a făcu un pas mai în 
faţă, a reconfigura în cunoştinţă de cauză transformările 
ulterioare. 

Cunoaşterea nu mai este o constatare ulterioară ivirii 
unor stări de lucruri, succedentul unor fapte, ci 
antecedentul, condiția prealabilă de  emergenţă. 
Cunoaşterea nu rămâne doar constatativă, ci constructivă. 
Cunosc ceva nu doar după ce acesta apare, ci ca o condiţie 
pentru ca acel ceva să apară! Ştiinţa nu mai este doar 
cheia  dezlegării enigmelor lumii, ci a evoluţiei, a 
progresului ei (dacă există aşa ceva). Ne fasonăm 
realităţile în concordanţă cu ceea ce ştim (dinainte) despre 
acestea. Cunoaşterea predetermină faptele. Nu _ te-aş 
căuta, dacă nu te-aş fi găsit - cum spune filosoful. 

Temă de reflecţie 

Argumentaţi faptul că elemente ale cunoaşterii, 
specifice disciplinei pe care o predati, deţin „puterea” de a 
explora şi de a întreprinde mai mult. 

Cunoaşterea contemporană se caracterizează printr- 
o serie de trăsături specifice. In primul rând, este 
tranzientă, suportă o mobilitate fără precedent. Viteza de 
apariţie a noului s-a amplificat. Competenţele cognitive şi 
aptitudinale achiziţionate la un moment dat se dovedesc pe 
parcurs insuficiente, depăşite, neoperaţionale. In al doilea 
rând, câmpul muncii este tot mai mult condiţionat de 


cunoaştere. Nimic nu se mai produce eficient decât printr- 
un surplus de cunoaştere. Câştigă cel care avansează mai 
mult în câmpul cunoaşterii şi pune cunoaşterea la treabă. 
În al treilea rând, cunoaşterea este autoproductivă, 
autotelică, aduce altă cunoaştere. Precum banii (investiţi, 
nu cheltuiţi!...), ea atrage după sine noi cunoştinţe, noi 
posibilităţi de explorare şi de înţelegere. 

Societatea umană este astfel organizată, încât să 
transfere, prin educaţie, în plan evolutiv, dar şi sincronic, 
valorile pe care le deţine. Forţa unei societăţi este dată de 
această putere iradiantă a cunoaşterii răspândită în timp şi 
spaţiu. Miza educaţiei o reprezintă savoir-ul, cumulul de 
valori culturale, transferabilitatea acestuia. Cunoaşterea 
constituie o condiţie antropologică a persistenţei omului în 
timp. 

Democratizarea cunoaşterii, prin disponibilizarea 
masivă şi rapidă a noilor achiziţii teoretice, aduce nu 
numai emancipare, ci şi disconfort, insecuritate, din cauza 
multitudinii variantelor explicative puse în circulaţie la un 
moment dat. In locul unei surse sigure, ferme, unice, apare 
pluralitatea perspectivelor. În acest caz, rămâne ca sarcină 
pentru utilizator să identifice şi să aplice acea teorie care 
se potriveşte cel mai bine problemelor de soluţionat. Există 
o grijă generată nu de carenţă, ci de supraabundenţă. 
Trebuie să ştim ce este oportun şi valoros în „oceanul” de 
cunoştinţe care ne înconjoară, să valorificăm ceea ce este 
pertinent şi nu prejudiciază alte seturi de valori (morale, 
civice, culturale). Căci o valoare autentică, instrumentală 
sau pragmatică nu trebuie să anihileze celelalte valori. 
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Care este statutul cunoaşterii în era informatizării? 
lată câteva caracteristici: 

1 Cunoaşterea are valoare prin sine, dar şi prin 


modalitatea de insinuare, de transmitere a ei. O idee 
devine mare atât prin ea însăşi, cât şi prin faptul că este 
cunoscută sau îmbrăţişată de mulţi. Criteriul cantităţii 
poate eclipsa criteriul calităţii. 

2. Asistăm la o reconfigurare a stimulilor culturali 
printr-o altfel de accesare a acestora, având noi incidenţe 
asupra psihicului uman. Modul de prezentare a cunoaşterii 
stimulează noi interacțiuni între facultăţile cunoaşterii. 
Prezentarea informaţiilor devine interactivă, favorizând 
osmoza dintre stimulii verbali, auditivi, vizuali, kines-tezici. 
Constatăm, astfel, o rescriere şi o convertire a 
conţinuturilor culturale într-o formă digitală, creând noi 
tipuri de relaţionări şi dependențe între om şi maşină, 
între om şi informaţie, între om şi om. Biblioteci întregi 
sunt acum scanate, iar ceea ce este nou apare dintru 
început într-o formă digitală. Tot mai des se construiesc 
biblioteci virtuale, care nu mai au corespondențe în plan 
spaţial, obiectual. 

3.  Accesibilitatea la sursele cunoaşterii creşte, 
barierele fiind reduse (spaţiale, financiare, temporale); 
dacă apar, acestea sunt uşor depăşite. Orice comunitate 
care se respectă îşi dezvoltă cadre tehnice de acces la 
cunoaştere. Izolarea ţine de domeniul trecutului şi nu mai 
constituie decât o scuză infantilă a neştiinţei. 

4. Tehnologiile informaţionale induc prin ele însele 
noi deprinderi şi capacităţi la utilizatori, formând în mod 
direct noi  apetituri, interese, motivații. Abilităţile 
individuale, altă dată rezultate ale educaţiei, se 
construiesc implicit, prin practicile zilnice, generalizate, 
aproape obişnuite. Căci „alfabetizarea” digitală începe de 
la cele mai fragede vârste, difuz, chiar din familie, şi se 
învaţă precum mersul sau vorbitul. Să mai amintim de 
faptul că programele însele educă şi informează, 
acompaniind „didactic” traseele urmate de utilizatori (un 
cuvânt greşit este corectat automat, o construcţie 


gramaticală este evidenţiată imediat, unei ecuaţii oarecare 
i se ataşează formula de rezolvare etc). 

Savoir-ul actual este potenţat de noile tehnologii, 
prefigurându-se altfel decât până acum, îmbogăţindu-se pe 
traseul transmiterii lui. El comportă atât o dimensiune 
explicită, care se referă la conținuturile informaţionale 
directe, manifeste, cât şi una implicită, bazată pe 
presupoziţiile indirecte, abilităţile ascunse, activate în 
procesul acaparării şi semnificării cunoaşterii. Se pare că 
această a doua componentă devine din ce în ce mai 
pregnantă - ca premisă şi finalitate - în practica 
educaţională actuală. Constituie o sfidare pentru 
pedagogia actuală reorientarea, ghidarea persoanei nu 
spre explicitul, ci către implicitul cultural. 

Intrebare 

Conținuturile de predat pot fi identificate (cel puţin 
parţial) şi în universul digital (pe Internet). Vă folosiţi de 
această oportunitate? Dacă da, ce avantaje credeţi că 
prezintă? 

Structurarea societăţii cunoaşterii ridică şi noi 
probleme de ordin etic. Reglementările deontologice vor 
avea mai multe fațete şi vor viza mai multe probleme (cf. 
Karim, 2003): F w 
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asigurarea unei distribuiri echitabile şi democratice a 
beneficiilor societăţii cunoaşterii; prezervarea intimităţii 
informării; garantarea sustenabilităţii dotării tehnice la 
nivelul cât mai multor beneficiari; garantarea securităţii la 
locul de muncă; răspândirea egală şi transferul operativ al 
invențiilor în domeniu; reglarea pieţelor adiacente şi a 
consumului global de cultură; menţinerea şi îmbunătăţirea 
obiectivelor umaniste ale educaţiei. 

Toate aceste probleme obligă la o atentă gestionare a 


formațiunilor cunoaşterii. Managementul cunoaşterii este 
acel proces de capturare a inteligenţei colective de către o 
organizaţie, pentru a o utiliza, în vederea stimulării 
inovării prin dispozitive autore-glatoare, de formare 
continuă. Managementul cunoaşterii este „o manieră de a 
examina mecanismele care facilitează procesele critice de 
organizare, de evaluare a performanţei şi a dezvoltării 
soluţiilor practice antrenate de unul sau mai multe 
obiective (Chiuţă, 2002). Cu alte cuvinte, această realitate 
rezidă în acea procesualitate complexă de fructificare, 
congenerare şi creare permanentă a unei dinamici a 
cunoaşterii, care să o facă fertilă şi aplicativă. La nivelul 
unei entităţi oarecare centrată pe căutarea şi transmiterea 
savoir-ului (cazul şcolii, de pildă), obiectivele fundamentale 
ar putea fi: 

promovarea inovației, antrenarea de noi idei şi 
punerea în practică a gândirii creatoare a organizaţiei 
respective; câştigarea de cunoştinţe şi de experienţă 
pentru a le face profitabile şi utile atunci când e nevoie; 
perfectarea căilor de a găsi şi de a reutiliza sursele 
cunoaşterii şi ale competenţei, fie că ele s-ar înregistra 
prin mijloace tehnice, fie în memoria unui subiect uman; 
încurajarea cooperării, a cunoaşterii partajate, formarea 
continuă şi autoperfecţionarea; îmbunătăţirea calităţii 
luării deciziilor şi a altor sarcini cu substrat intelectual; 
înţelegerea valorii şi a contribuţiei capitalului intelectual şi 
creşterea posibilităţilor, eficacităţii şi valorii lui practice. 

Informatizarea învăţământului şi noile tehnologii 
conduc la o pluralizare a informaţiilor, la un bagaj extensiv, 
greu de stăpânit şi gestionat. Nu doar informaţia este 
importantă, ci şi asimilarea, dispunerea şi antrenarea 
acesteia acolo unde trebuie. Constituie o obligaţie 
integrarea informaţiei la nivelul cunoştinţelor, iar a 
acestora din urmă - în cultură. A învăţa în noile condiţii 
înseamnă a-i ajuta pe educați să navigheze inteligent în 


noile spaţii informaţionale, a converti cunoştinţele în 
cultură, pentru ca, apoi, acestea să ajungă la nivelul 
bunelor practici. 

CA Activitate 

Identificati şi comentaţi trei manifestări concrete ale 
informatizării procesului de învăţământ. 
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VIII. Virtualizarea educaţiei 

Educaţia, ca proces, a mizat şi a implicat 
dintotdeauna potenţialitatea. Finalitatea formării viza nu 
individul actual, ci pe cel virtual, aşa cum era el prefigurat 
la un moment dat. Nu starea prezentă interesa (cu toate că 
şi ceea ce este individul la un moment dat trebuie ştiut - 
aceasta fiind o premisă a reuşitei educaţiei), ci, mai 
degrabă, ceea ce omul trebuia să devină în viitor. De 
asemenea, educaţia a fost tentată nu numai să actualizeze 
(comportamente, atitudini, valori), ci să şi potenţeze 
viitoare stări, să pună persoana pe un drum, s-o 
direcţioneze înspre anumite ţinte. Având în vedere că 
educaţia instituţionalizată este limitată în timp, ea durând 
- de regulă - cel mult două decenii, aceasta va deschide 
doar apetituri, trasee, conduite etc, ele definitivându-se 
într-o perspectivă nefixată încă, chiar improbabilă. Vom 
conchide spunând că educaţia, prin definiţie, este evident 
potenţatoare şi „virtualizatoare”. 

Asistăm astăzi însă la un puseu în ceea ce priveşte 
virtualizarea educaţiei, la ivirea altei „feţe” a acesteia. 
Avem de-a face cu o înscriere expresă a formării sau a 
unor etape ale acesteia pe un palier explicit virtual. 
Înmulțirea liniilor de instruire deschisă şi la distanţă, 
includerea cyberculturii ca un nou referenţial în învăţare, 
atragerea internetului ca sursă şi mijloc didactic, 
multiplicarea în timp real a legăturilor dintre partenerii 


educaţiei mediate de calculator, raportarea la cyberspaţiu 
ca mediu privilegiat, informatizarea educaţiei în genere 
constituie exemple concludente ale evoluţiei enunțate. Nu 
înseamnă că totul în materie de educaţie se mută dinspre 
actual către virtual. Fără o actualizare necesară şi precisă 
(a unor cunoştinţe, deprinderi, valori), nu poate fi vorba 
despre virtualizare. Ceva nu poate să apară din nimic. 
Virtualul se adaugă, în mod firesc, la conduitele care s-au 
realizat prin programele educative clasice. 

Intrebare în ce măsură educaţia clasică pregăteşte 
individul pentru formarea prin dispozitivele virtuale? Ce 
sugestii aţi avea în acest sens? 

Ceea ce se schimbă fundamental în noile ipostaze ale 
educaţiei este raportul faţă de cunoaştere. Aceasta nu mai 
este o entitate dată, definitivă, statică, fixă, sigură, unică, 
ci devine o realitate permeabilă, deschisă, schimbătoare, 
dilematică, plurală. De aici şi schimbarea modului de 
percepţie şi pricepere a ei. Relaţia cu cybercultura devine 
interactivă,  sumativă,  completivă. Consumatorul de 
informaţie devine generator, girant şi gestionar al acesteia. 
„Cyberspaţiul oferă instrumente de construcție 
cooperative a unui context comun pentru grupuri 
numeroase dispersate din punct de vedere geografic. 
Comunicarea Îşi evidențiază întreaga dimensiune 
pragmatică. Nu mai este vorba despre o difuziune sau 
despre un transport al mesajului, ci despre o interacțiune 
în sânul unei situații la care fiecare contribuie, modificând- 
o sau stabilizând-o, a unei negocieri asupra semnificaţiilor, 
a unui proces de recunoaştere mutuală a indivizilor şi 
grupurilor via activitatea de comunicare” (Levy, 1995, p. 
111). Paginile Web se constituie într-o imensă reţea cu 
multiple bifurcaţii şi intersecţii ce vin cu conţinuturi 
autoorganizatoare,  autostructurante, cu numeroase 
„goluri” în care oricând se pot adăuga noi elemente. 
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Fiecare entitate derivă de undeva şi duce la ceva, 
este element informativ, dar şi linstrument de informare, o 
parte a stocului, dar şi artificiu de stocaj. Pe o pagină Web 
(totul pare a fi pe acelaşi plan, dar şi diferențiat totodată. 
Nu există o ierarhie absolută, (însă fiecare site este un 
agent de selecţie, de fixare şi de ierarhizare parţială şi 
temporară. Departe de a fi o masă amorfă, Web-ul 
articulează o multitudine deschisă de puncte de vedere, 
această organizare putând însă satisface apetituri, dar şi 
intervenţii particulare, personalizate. Cum observă un 
specialist al domeniului, Pierre Levy, cybercultura 
menţine universalitatea  dizolvând totalitatea, prin 
construirea unității bazate pe interacțiune, prin realizarea 
unei conectivități efective între valorile informaţionale ce 
vin din 1 direcţii diferite. Acest nou tip de „universal” nu 
rezultă ca o totalizare pe linia sensului, ci a contactului, a 
conlucrării, a interacțiunii generale. Interpretările rămân 
în continuare particulare, diferite, disjuncte. 

Temă de reflecţie în eventualitatea că ar exista 
tendinţe de manipulare sau îndoctrinare la nivelul spaţiului 
virtual, cum poate fi evitată această ameninţare? 

Într-un raport al Commonwealth of Learning, 
coordonat de Glen M. Farrel (2001), sunt surprinse 
tendințele principale ale educaţiei virtuale, exprimate 
succint prin următoarele trăsături: 

1. Extensiunea ocaziilor de realizare a educaţiei 
virtuale. Tot mai multe instanţe educative, vizând formarea 
iniţială, de bază sau continuă, îşi formează structuri 
complementare, adjuvante sau de sine stătătoare care se 
înscriu în sfera virtuală. 

2. Conversiunea reţelelor şi a tehnologiilor de 
informare şi comunicare în instanţe cu scop educativ. 
Chiar de la început, aceste dispozitive au funcţionalităţi 


explicit educative, gândite şi gestionate pentru 
maximizarea dimensiunilor formative. A luat naştere o 
industrie specializată de dispozitive, programe, structuri 
digitale în acest sens. 

3. Inventarea şi promovarea de noi obiecte 
pedagogice ce susțin sau sunt livrate prin intermediul 
rețelelor educației virtuale. Aceste obiecte au un înalt grad 
de transferabilitate, devenind funcționale în circumstanțe 
culturale diferite şi convertind conținuturi curriculare 
multiple. 

4. Constituirea unei noi culturi pedagogice de 
susținere şi consiliere a celor ce se formează în rețelele 
virtuale sau ordine. Evantaiul procedural şi metodologic, 
de natură psihopedagogică, este redimensionat în 
concordanţă cu noile realităţi. 

5. Dezvoltarea, testarea şi implementarea de noi 
modele organizaționale şi de gestionare a învăţării sub 
impactul noilor tehnologii. Structurile organizatorice sunt 
renovate sau înlocuite cu noi instanţe sau instituţii 
profilate pe gestionarea cunoaşterii livrate virtual. 

6. Asigurarea controlului calităţii prin degajarea unor 
formule clare de acreditare, de urmărire şi validare a 
parcursurilor virtuale de formare. Calitatea este o 
dimensiune care nu poate fi neglijată. Normele de ordin 
legislativ, deontologic, didactic vin să orienteze axiologic 
formulele noi de realizare a educaţiei. 
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Prin intermediul calculatorului şi al reţelelor virtuale, 
fiecare poate intra în principiu în legătură cu alte 
persoane, cu alte moduri de gândire şi de percepţie a 
lucrurilor. Reţeaua instituită şi principiul deschiderii 
permanente a fluxului informaţional constituie gajul 
universalizării sistemului, fără pericolul totalitarismului 
sensului. Fiecare nou-venit, cu partea sa de contribuţie 


ideatică, măreşte eterogenitatea, salvând sistemul de 
riscul închiderii ideatice. Sistemul informaţional este 
aditiv, cumulativ, multidirecţional, auto-corectiv, dilatant. 
Fiecare conexiune suplimentară adaugă noul, deschide 
alte chei interpretative, regenerează inteligenţa colectivă. 
Universalul adus de Internet nu generează unicitate 
ideatică. Şi, în niciun caz, acesta nu conduce la manipulări 
ideologice sau la totalitarism social (în afară de cazul când 
„navigatorii” au predispoziţii către aşa ceva!). 

Apelul la noile tehnologii informaţionale are un 
istoric şi se manifestă sub mai multe forme (cf Michel, 
1999): 

Învăţământul şi învăţarea asistată de calculator, 
practicate deja de câteva decenii; cursuri electronice şi 
programe didactice care pot fi stocate pe Web sau 
compact-discuri; instrumente de  autoformare şi 
autoînvăţare suficient de maleabile, adaptate intereselor 
individuale, personale; formarea şi educaţia la distanţă; 
formarea deschisă şi flexibilă care pune accentul pe 
diversitatea modurilor de acces la cunoaştere sau la 
competenţe ale indivizilor sau grupurilor de învăţare; 
formarea asistată de multimedia; formarea şi/sau învăţarea 
asincronă, prin relativizarea structurilor de formare la 
temporalitatea actorilor implicaţi; formarea interactivă 
care pune accentul pe procesul colectiv de învăţare şi 
formare; formarea cooperativă, bazată pe interacţiunile 
dintre diferitele grupuri de educați, educatori, tutori; baze 
de date educaţionale, concepute ca instrumente de 
capitalizare, de resurse educative, în cea mai mare parte 
digitale; platforme de învăţământ sau educative şi sisteme 
de difuziune de nivel internaţional (de pildă, sistemul 
european EUROPACE); universităţi virtuale, susţinute de 
universităţi tradiţionale sau devenite autonome. 

Un aspect al virtualizării educaţiei este dat şi de 
statutul  educatului în ansamblul formativ. Dacă 


dispozitivele clasice îi rezervă o slabă autonomie, aproape 
totul fiind preconizat şi direcționat de educatori (ce să 
înveţe, cât să înveţe, unde să înveţe, ce să facă în urma 
celor învăţate etc), altfel stau lucrurile în noua situaţie. 
Prerogativele formării şi iniţiativele pe linia instruirii sunt 
la dispoziţia educaţilor. Aceştia intră în sistem când vor, 
din ce loc vor, se adresează cui vor şi rămân conectaţi cât 
vor. Alegerile sunt nenumărate, nenormate, neîndrumate. 
Te duci acolo dintr-o motivaţie profundă şi unde intuieşti 
satisfacția informării. Tu cauţi informaţia şi nu ea pe tine! 
îţi alegi magiştrii după preocupări şi bunul plac. 
Transmiterea informaţiilor se face nu numai de la un 
anumit centru (de la profesor), ci şi invers, dar şi între 
„coechipieri”. Vii în sistem cu contribuţia ta, la care te 
pricepi cel mai bine. Devii factor activ al informării pentru 
alţii. Datorită unei anumite competenţe, din format te 
transformi în formator. 
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Intrebare 

Ce competenţe trebuie să deţină cel care intră într- 
un sistem virtual de formare? 

Caracterul virtual al educaţiei conduce la o 
descentralizare a multiplelor baze de informare şi de 
cunoaştere. Aşa se face că educaţia se va face prin accesul 
nelimitat la diverse resurse educative destul de dispersate, 
lăsate la discreţia doritorilor. Dincolo de sursele interne, 
ale şcolii, educatul se poate conecta la surse alternative, 
larg răspândite în arealul său cultural, pe care le va 
acapara şi reasambla după logici ale interesului personal 
sau dictate de spaţiul formal pe care îl frecventează cu 
prioritate. Această stare de lucruri conduce la o nouă 
gestionare a timpului personal şi instituţional, la o 
prioritate a ritmului individual faţă de cel colectiv. În plus, 


după cum subliniază Jean Michel (1999), noile tehnologii 
„vor face posibile noi interacțiuni între diferiţii indivizi şi 
diferite grupuri de persoane. «Colectivelele» de învăţare, 
forumurile, mesageria, tutoratul electronic, universităţile 
virtuale sunt premise ale reconsiderării formării ca o 
construcţie permanentă a cunoaşterii personale sau 
colective, prin jocul diferitelor interacțiuni între grupurile 
de persoane: educaţii (studenţii) fac schimburi cu 
persoanele-resursă (profesori, tutori) etc”. Noile formule 
de comunicare modifică schema tradiţională a comunicării 
didactice (profesor-elev), făcând din individul sau grupul 
de învăţare un ferment şi un generator al cunoaşterii. 
Aceştia realizează schimburi şi validări ale propriilor 
produse ale cunoaşterii, amplificând dorinţa de a învăţa şi 
motivaţia lucrului bine făcut. Noile resurse induc o nouă 
reprezentare despre ceea ce este lumea la un moment dat. 
Aceasta devine mai deschisă, mai diversă, cu registre 
culturale diferite, contrastante. 

Temă de reflecţie în ce măsură formarea iniţială a 
profesorilor se poate realiza printr-un dispozitiv virtual de 
educaţie? Dar formarea continuă? 

In fine, caracterul virtual al educaţiei este dat şi de 
delocalizarea şi detentorializarea cadrului de realizare a 
formării. Se renunţă din ce în ce mai mult la întâlnirea 
fizică a actorilor, la sălile de clasă, la şcoli, în înţelesul lor 
tradiţional. Grupurile de învăţare sunt şi ele virtuale, 
întâmplătoare, efemere. Poţi să faci o şcoală (virtuală!) şi 
să obţii o diplomă (reală!) fără să-ţi fi văzut la chip 
profesorii sau colegii. Ei pot fi situaţi spaţial la celălalt 
capăt al lumii. Experiențele protagoniştilor devin ele însele 
o bogăţie şi un atu important al învăţării. 

Educaţia îmbracă tot mai mult haina unei făgăduinţe, 
a unei speranţe, a unei explorări, a unei visări. Ea apare ca 
o virtute reală tocmai pentru că a devenit... virtuală! 
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IX. Un nou referenţial al învăţării: cybercultura 

Este destul de dificil să delimitezi astăzi ce (mai) este 
cultura. Mediul cultural în care ne mişcăm la un moment 
dat presupune două dimensiuni: obiectele culturale însele 
(producţii artistice, filosofii, teorii ştiinţifice, credinţe, 
obiceiuri etc, precum şi modalităţile de disponibilizare ale 
acestora (radioul, televiziunea, internetul etc). De o bucată 
bună de vreme, mediul de difuzare a valorilor culturale a 
devenit el însuşi semnificativ şi chiar un „bun” cultural, în 
măsura în care este rezonant şi coextensiv cu valoarea de 
bază. Mai mult decât atât, mediul „informează” într-un 
anumit fel conţinutul propriu-zis, predispunându-i pe 
receptori la o anumită grilă de lectură, la o reformare a 
„aparatului” lor receptiv şi cognitiv. Mediul de transmitere 
forţează, într-o anumită măsură, structurile psihomentale 
să se reconstruiască în sensul specificităţii noilor incitări. 

Este bine să conştientizăm această faţetă inedită a 
culturii, această nouă dimensiune ontică a faptului valoric, 
constituită din transmisibilitatea sa. Cultura este alcătuită 
nu numai dintr-un cumul de valori, ci şi din mecanismele 
socioculturale de generare, validare, răspândire şi 
perpetuare a acestora. 

Având ca sistem de referință mediul de penetrare a 
culturii, observăm astăzi, în condițiile expansiunii noilor 
tehnologii de informare şi comunicare, o recompunere a 
acesteia după alte principii şi legi decât cele tradiționale. 
În condițiile mondializării informațiilor, ale creării unei noi 
realități, cea a cyberspațiului, cultura însăşi trebuie 
redefinită. Tot mai mulţi teoreticieni, filosofi, antropologi 
vorbesc despre apariția cyberculturii. Urmând o anumită 
literatură de specialitate (Álava, 2004; Finkelkraut, 2001; 
Levy, 1995; Levy, 2005; Lovink, 2004; Peraya, 2000), 
încercăm să identificăm în continuare aceste realităţi şi să 


arătăm ce relaţii se stabilesc între ele. 

Cyberspaţiul nu este un spaţiu fizic, ci mai degrabă o 
realitate metaforică, eterată, ce cuprinde totalitatea 
informaţiilor care se mişcă între diferiţii comunicatori prin 
intermediul noilor media. Cuvântul cyberspațiu este un 
termen compus, format din cibernetic şi spațiu. Termenul 
şi realitatea corespunzătoare coboară până în gândirea 
antică, dar cel care le-a consacrat a fost Norbert Wiener, în 
1948, care a definit cibernetica drept ştiinţa controlului şi 
a comunicărilor la fiinţele umane şi la maşini. Ipostaza cea 
mai concretă a cyberspaţiului este constituită de Internet, 
de paginile Web, ce s-au generalizat din 1993 încoace. 

Instabilitatea şi efemeritatea informaţiilor constituie 
o trăsătură a acestui edificiu simbolic. Este foarte posibil 
ca o informaţie să fi dispărut din reţea în momentul 
descifrării ei (prin mutarea pe un alt hard-disk). 
Cyberspaţiul rezultă prin inter-conectivitatea tuturor 
calculatoarelor care există acum pe mapamond, având 
proprietatea extensivităţii, a branşării imediate a noilor 
veniţi. Cybercultura, în calitate de conţinut al acestui 
spaţiu, este o nouă realitate antropologică formată din 
totalitatea schimburilor, dar şi a tehnicilor adiacente, a 
reprezentărilor, valorilor, modalităţilor de a face sau de a fi 
în legătură cu acest mediu valoric. Departe de a fi o 
subcultură (de pildă, a fanilor computerelor şi reţelelor), 
cybercultura exprimă o mutație majoră a esenței înseşi a 
culturii, pentru că aceasta instaurează o nouă faţetă a 
universalului şi universalităţii. 
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Temă de reflecţie 

Ce aspecte ale culturii nu pot „încăpea” niciodată în 
spaţiul virtual? Ce dimensiuni ale acesteia pot fi alterate 
prin „mutarea” ei pe Internet? 


Crearea de noi sisteme de comunicare instaurează un 
nou tip de cultură şi de civilizaţie. Elementul valoric 
transmis de cultură este intrinsec legat de suport Cultura 
orală, cultura scrisă şi cea digitală sunt trei realităţi 
calibrate după legităţi diferite de întemeiere şi transmisie 
într-o cultură orală, indivizii ce comunică între ei sunt în 
acelaşi areal şi în acelaşi context al comunicării Toţi sunt 
inseraţi în aceeaşi sferă de stimuli, de emoţii, de 
presupoziţii. Situaţia de emisie şi de recepţie este una şi 
aceeaşi pentru comunicatori. Interacțiunile au loc într-un 
spaţiu viu de comunicare, ce este alimentat continuu de 
către participanţi Odată cu invenţia scrisului şi, mai ales. a 
multiplicării tipografice, contextul emiterii şi receptării 
devine multiplu, mutabil în timp şi spaţiu, autonomizând 
conținuturile transmise. Putem primi şi înţelege mesaje de 
la mii de kilometri distanţă, de acum zeci sau mii de ani, de 
la persoane pe care nu le vedem sau sunt pierdute în 
negura timpului şi istoriei Le întâmpinăm cu instrumentele 
noastre culturale, le  decontextualizăm (uneori le 
distrugem!),  racordându-le la modurile simbolice 
contemporane, ce funcţionează la un moment dat Un mesaj 
în afara contextului nu poate exista decât începând cu 
invenţia scriiturii. Această punere a unei idei în afara 
contextului constituie începutul (nu şi sfârşitul!) 
conceptului şi al ideii de universalitate. 

În cazul universalului clădit pe scriitură, ceea ce se 
caută a se menţine neschimbat este sensul, indiferent de 
modificările contextului. Tocmai acest lucru îl fac 
abordările hermeneutice (uneori, reînviind şi contextul 
originar). Cu ajutorul acestor interpretări, se încearcă 
edificarea unui adevăr decontextualizat (Levy, 2005). 
Acesta este un universal totalizant, construit pe asumpţia 
închiderii semantice şi a fixaţiei sensului. Cultura digitală 
desfiinţează această  axiomă, instaurând  universalul 
conectiv, aditiv,  dilatam,  autoconstructor Spațiul 


interconectivităţii mondiale este deschis oricărei noi 
iniţiative. Nimeni nu mai deţine sensul unic, absolut. 
Acesta se face mereu printr-un aport al fiecăruia în 
îmbogățirea inteligenţei colective. Se produce o schimbare 
majoră în pragmatica acţiunii de comunicare. Cultura nu 
mai este un lucru dat, ceva stabil, ci un rezultat al unui 
proces de comunicare dintre oameni, ceva adaptabil, 
aditiv, extensiv. 

Temă de reflecţie în ce măsură mai este pertinentă 
personalizarea cunoaşterii prin legarea ei de un autor, de 
un nume, în acest ansamblu global de „anonimizare” a 
savoiv-ului? 

Cybercultura este o ipostază a mondializării actuale, 
cu reverberaţii inclusiv în lumea spiritului lată câteva 
aspecte ale acestei evoluţii: 

se manifestă tot mai insistent o proliferare a culturii 
de masă, în detrimentul culturii „mari”, serioase, 
tradiţionale; hedonismul şi consumerismul facil sunt 
ridicate la rangul de principii întemeietoare şi susținătoare 
ale acestei culturi. 
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se experimentează formule tot mai sincretice, 
omogenizatoare, ale unor registre care, în mod tradiţional, 
s-au dezvoltat separat (dintre savant şi comun, dintre local 
şi exotic, dintre actual şi ancestral, dintre cult şi folcloric); 
se fac încercări de „hegemonizare „spirituală prin 
vehicularea masivă a unor conduite, valori, registre 
langajiere, literare, etice etc. dintr-un anumit perimetru 
cultural; se face o pledoarie pentru relativitatea valorilor şi 
se cultivă gustul incertitudinii şi al paradoxurilor ideatice, 
ideologice, culturale; se cultivă individualismul, 
angrenându-se o cultură pe „măsură”, în concordanţă cu 
gusturile, apetenţele, posibilităţile publicului. 


Cybercultura actuală ne întoarce oarecum în situaţia 
oralităţii culturale, dar la o altă scară, întrucât 
interconectivitatea, dinamismul în timp real al ideilor puse 
în comun în reţeaua Web formează un referenţial nou, 
constituit dintr-un hipertext prin care fiecare element al 
culturii poate fi împărtăşit simultan şi total tuturor, în 
fiecare loc al pământului. Cyberspaţiul este „o reţea de 
reţele. O reţea fără însuşiri. Teoretic, ar putea să 
corespundă tuturor viselor şi dorințelor lumii întregi” 
(Lovink, 2004, p. 68). Dintr-un anumit punct de vedere, 
avem de-a face cu un hiperdocument, un singur mare 
context cultural care, în mod virtual, poate deveni un bun 
pentru fiecare. Oricare ar fi textul (mesajul) transmis, el va 
stârni reverberaţii, peritexte în chip de comentarii, glosă, 
critici, contestări etc. Va fi, cu alte cuvinte, multiplicat prin 
alte minţi şi voci, prin infinite prefaceri în timp şi spaţiu, 
prin punerea în contact a miilor de oameni, prin nebănuite 
schimburi inter-subiective. „Clicând” pe un cuvânt-cheie 
sau pe un nume, mergem într-un alt spaţiu informativ, cu 
noi incitări. Se poate concretiza şi o situaţie mai avansată, 
hipermedia, ce vine cu o a patra dimensiune: timpul. 
Selecţionând un anumit element grafic sau o imagine 
statică, se poate pune în mişcare un videoclip - sunete, 
texte şi imagini dinamice. 

(Ţi Temă de reflecţie 

Ce relaţie se va institui între cultura clasică şi 
cybercultură? Care mai este relevanţa culturii, realizată şi 
transmisă tradiţional, într-o societate digitalizată? 

Nu mai există un centru unic al iradierii cunoaşterii 
sau, dacă acesta există, el este mutabil, schimbător, relativ. 
Centrul este dat de cel care vine cu noua idee. Şi, în orice 
caz, fiecare tip de idee are „centrul” ei, altul decât restul 
cunoaşterii. Schimbând permanent natura informaţiilor, pe 
ecranul calculatorului defilează diferite tipuri de „centre”, 
ce informează momentan sistemul. Revenind la acelaşi 


lucru, s-ar putea să găseşti altă informaţie, venită dintr-un 
alt loc, de la un alt emitent. 

Universalul prin contact, prin conexiune pare 
universalul cel mai profund, adus în atenţie de filosofii 
iluminişti, întrucât cuprinde ideea de umanitate (chiar şi 
atunci când, în mod real, nu toţi oamenii au posibilitatea 
de a se conecta din cauza sărăciei - valoarea de umanitate 
fiind tot timpul invocată). Cu cât cyberspaţiul se extinde, 
cu atât devine mai interactiv şi mai puţin totalizant. 
Fiecare nouă conexiune aduce încă ceva, creează adaosuri 
virtuale, prelungiri, particularizări. Nicio cultură nu mai 
aspiră să le acopere pe celelalte, să devină „universală” 
(nici măcar limba engleză, limba programatorilor etc). 
Singularităţile şi registrele minoritare se manifestă 
nestingherit, putând deveni 
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entre temporare de emisiuni valorice pentru ceilalţi. 
Reţeaua dă şanse egale tuturor, întruchipând mecanismul 
cel mai democratic de manifestare. In fond, toate culturile 
sunt minoritare, fiind expresii şi răspunsuri numai ale unor 
grupuri, nu ale tuturor. Probabil că unele au devenit 
„mari” datorită unei oportunităţi de difuziune, de 
transmitere a unei şanse de vizibilitate ivită în istoria 
lumii. 

Cybercultura arată că există un alt mod de instaurare 
a umanităţii, nu una ce se totalizează pe linia sensului, în 
înţelesuri închise, îngheţate, ci pe linia unei evidente 
pluralizări, infinite ieşiri la iveală, relevări, mărturisiri. 
Marea noutate adusă de cybercultura nu este trecerea de 
la educaţia în presentia la cea in absentia sau de la oral- 
scris la multimedia, ci trecerea de la o educaţie 
instituţionalizată (prin şcoală, universitate) la o învăţare 
permanentă, prin autoresponsabilizare, la o situaţie de 


schimb generalizat de cunoaştere, întronat la scară 
socială, la acea „cetate educativă”, visată cu câteva decenii 
în urmă de Edgar Faure, la o societate ce şi-a creat 
mecanisme proprii de autogenerare educativă, 
nespecializată, la scară colectivă. E nevoie, în aceste 
circumstanţe, de un reglaj minim, realizat de pârghiile 
puterii publice în direcţia garantării unei formări 
elementare pentru toţi, a accesului la noile întrupări ale 
cunoaşterii şi la o gestionare comunitară a cunoaşterii, 
echitabilă în sensul „împrumutului” şi al „cumulării” de 


cunoştinţe. 
X. Niveluri şi ipostaze ale virtualizării şcolii 
Impactul tehnologiei informaţionale şi 


comunicaţionale asupra educaţiei şcolare este remarcabil 
şi se pare ca această dezvoltare va duce la efecte pozitive, 
dar şi la probleme suplimentare. Procesul de înlocuire a 
vieţii reale cu componentele-aspectele aduse de mijloacele 
computer-media poate fi denumit virtualizare. În educaţie, 
acest fenomen se manifestă când computerele sunt folosite 
pentru a substitui experienţele de învăţare care, anterior, 
se realizau în contact cu profesorul sau pentru a oferi 
şansa de a învăţa ceea ce, în trecut, nu ar fi fost disponibil, 
la îndemâna oricui. 

De când computerele au devenit uzuale în şcoli, cu 
mai mult de 20 de ani în urmă, noi experienţe educaţionale 
au început să devină accesibile actorilor care învaţă. 
Acestea includ, dar nu se limitează numai la simulări, 
pagini Web şi pachete educaţionale plasate pe pagini Web. 
În unele ţări, precum Statele Unite şi Canada, dar şi în 
Europa, există deja şcoli virtuale unde studenţii (elevii) nu 
intră, la modul fizic, într-o şcoală reală, cu pereţi şi bănci. 
Pe măsură ce utilizatorii Web din şcoală devin tot mai 
pretenţioşi, sunt inventate şi adăugate tot mai multe 
metode (instrumente) de utilizare şi noi oportunităţi. 

Procesul virtualizării cuprinde mai multe 


componente, de la aspectele subiective şi obiectuale, până 
la cele relaţionale sau procesuale. Virtualizarea vizează 
mai multe instanţe (cf. Michel, 1999): 

a) actorii implicați: 

educaţii consideraţi ca indivizi, care pot beneficia de 
resurse virtuale la distanţă, prin înscriere regulată, 
temporară sau excepţională la diverse rute de formare; 
diferite grupuri de învăţare, în fuţicţie de: 

—  Motivaţii diverse: grupuri tematice, proiecte în 
comun, grupuri închise sau deschise; 
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— Formatori, mai ales profesori sau furnizori de 
resurse, nu numaidecât profesori recunoscuţi formal; 

— Diferite grupuri de persoane-resursă sau grupuri 
pedagogice, situate dincolo de perimetrul şcolar (ingineri 
de studii, experţi etc.); 

— Tutori, colegi de învăţare sau alţi contribuitori 
care tutelează stagii, proiecte, activităţi specifice; 

— Grupuri sau comunităţi mixte (formate din educati, 
profesori, tutori etc.) permanente sau temporare, deschise 
sau închise, constituite în jurul unor proiecte specifice; b) 
conținuturile vehiculate, programe, discipline: 

elemente didactice tradiţionale virtualizate la diferite 
niveluri: lecţii, unităţi de învăţare, lanţuri de lecţii; 
suporturi pedagogice: studii de caz, bibliografii de sprijin, 
texte de referinţă, proiecte; cursuri de formare, 
individualizate sau concepute pentru un public-ţintă; 
conţinuturi periferice, adiacente, complementare sau 
facultative la care educaţii se pot relaţiona; c) proceduri şi 
instrumente de evaluare: 

Instrumente de evaluare formativă care asigură şi 
stimulează progresia în învăţare (exerciţii, teste, 
chestionare, activităţi de reflecţie sau întrebări punctuale); 


instrumente de evaluare sumativă (examinări virtuale, 
eseuri, portofolii etc.); evaluarea de cunoştinţe în linie, 
student cu student, sau în grupuri, forumuri etc. 

d) resurse de sprijin logistic şi pedagogic: 

resurse informatice şi  birotice (programe de 
calculator, software-uri); suporturi informatice diverse 
(CD-uri, DVD-uri, memorii flash, hard-disk-uri); 
documentare sau biblioteci virtuale; instrumente logistice 
pentru proiecte sau stagii practice. 

e) proceduri de gestiune privitoare la formare: 

proceduri de selecţie a candidaţilor: teste, portofolii; 
modalităţi de înscriere propriu-zise; 

gestionarea plăţilor de taxe şi a accesului la sursele 
disponibilizate; 

gestionarea evaluărilor, notărilor, certificărilor. 

fj mediul extraşcolar: 

dinamicile campusului virtual; 

Informaţii utile: burse, cazare, masă, transport; 

posibilităţi de Joisir, distracţii etc. 

Ce Activitate 

Identificaţi şi alte dimensiuni ale procesului 
educaţional care ar putea fi virtualizate în viitor. 
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XI. Societatea cunoaşterii şi „piaţa” formării 

Sistemul de învăţământ îmbracă tot mai mult haina 
unor servicii publice a căror dinamică rezultă dintr-un 
compromis al statului cu publicul său (părinţi, copii, 
educatori etc), dar şi cu alte pârghii ale societăţii. Decretat 
iniţial ca un palier nonprofit şi la distanţă de lumea 
capitalului, acesta devine din ce în ce mai dependent de 
lumea economică. Acaparat de stat, după ce, timp de 
secole, fusese dependent de Biserică (în Europa, dar şi la 
noi), învăţământul se situează la intersecţia multor 


interese şi nu se poate izola de evidentele mutații ivite în 
câmpul muncii, al serviciilor, al finanţelor şi, mai ales, al 
tehnologiilor. Nu în zadar se vorbeşte frecvent despre 
economia cunoaşterii, despre industrializarea 
învăţământului, despre piaţa de formare... Sub impulsul 
conjugat al noilor tehnologii informaţionale, dar şi al 
liberalizării capitalului, domeniul educaţiei şi al formării 
intră sub zodia unor prefaceri fundamentale de ordin 
structural şi procesual. Această tendinţă „externă” poate 
reverbera, într-un mod specific, şi la nivelul dispozitivelor 
„tehnice” interne, al strategiilor didactice care se vor 
replia corespunzător. Pedagogicul pare din ce în ce mai 
ocultat, instrumentalul ocupând întâietatea. 

Până nu demult, sistemul de învăţământ, caracterizat 
printr-o inerție adesea criticabilă, resorbea tehnicul mai 
mult la nivelul modernizării mijloacelor de instruire, 
păstrând nealterate celelalte componente didactice 
(metode de învățare, conținuturi de predat, strategii de 
evaluare etc). Tehnologiile informatice actuale bulversează 
întregul edificiu didactic şi pretind schimbări importante 
de paradigmă. Să ne amintim că şi descoperirea tiparului 
antrenase trecerea de la învăţământul prioritar individual 
(un elev-un profesor) la unul frontal, mult mai eficient, cu 
mai mulţi copii deodată, după o metodică nouă. De această 
dată, revoluţia este mult mai puternică. 

Noile tehnologii induc virtualizarea, delocalizarea şi 
dematerializarea acţiunilor de formare. Cu alte cuvinte, 
educaţia se poate muta dinspre actual către posibil, se 
exercită nu numaidecât într-un spaţiu dat, singular şi nu 
presupune un arsenal de suporturi concrete, identificabile 
(resurse umane, materiale directe). Dispare concentrarea 
predominantă a cunoaşterii în biblioteci, şcoli, universităţi, 
institute de cercetare, muzee etc. O putem găsi peste tot, o 
putem accesa imediat. Nu individul se deplasează (spaţial) 
către cunoaştere, ci ea vine spre el. Putinţa de a intra în 


posesia cunoaşterii o are, principial, fiecare dintre noi. Am 
ajuns în cea mai democratică eră de până acum (sub 
aspectul informării)! 

Societatea informaţiei pune la dispoziţia celor care se 
formează o serie de instrumente inovative şi nomade, care 
nu mai depind de o anumită locaţie (celulare, calculatoare 
portabile, conexiuni prin unde hertziene etc). Se poate 
învăţa şi altfel, mult mai lejer şi evanescent (fără manuale 
masive şi tomuri prăfuite, fără aşteptatul deschiderii unei 
biblioteci etc.) printr-un demers achizitiv fractal şi virtual. 
Tinerii de astăzi şi-au însuşit deja o cultură a reţelei şi a 
serviciilor în linie (au abilităţi tehnice, şi-au apropiat un 
limbaj specific, au  referenţiale valorice plasate în 
cyberspaţiu). Fişele de lucru ţin de domeniul trecutului, iar 
referatele, legate de un domeniu sau altul, sunt gata 
redactate pe Internet. Biroul sau locul de lucru încape în 
volumul mic al unui laptop, pe care, sprijinit pe genunchi, 
îl deschizi oriunde: în grădină, în gară, în avion. Prin 
ubicuitatea şi  transversalitatea noilor mijloace de 
informare şi comunicare, sistemul de învățământ 
contemporan şi-a schimbat faţa şi s-a reformat. 
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Pe de altă parte, modul de organizare a şcolii 
contemporane pune în umbră statutul vechi al profesorului 
artizan, cu har, animat de scopuri nobile. Actualul profesor 
este integrat într-o organizaţie reglată de legile eficienţei 
şi ale randamentului, concurentă cu alte instituţii de 
acelaşi tip. Managementul acestei instituţii este similar cu 
cel din firme sau entităţi de producţie. Universitățile şi alte 
instituţii de formare continuă sau reconversie profesională 
lasă în umbră modelul profesorului artist, mitul dascălului 
mânat de iluminarea dezinteresată a naţiunii. Ceea ce pare 
a interesa sunt eficienţa, randamentul, câştigul simbolic şi 
financiar. 


CE Activitate 

Veniţi cu un contraargument la ideea exprimată în 
paragraful de mai sus. 

Odată cu schimbarea suportului şi modului de 
mediere a omului la cunoaştere, prin noile tehnologii, 
creierul uman se debarasează de exigenţele încărcării 
pentru a se deda chemărilor procesării, interpretării, 
semnificării. Cultura, educaţia, comunicarea nu se mai pot 
clădi pe o supoziţie lineară şi enciclopedistă privind 
cunoaşterea. Nu mai constituie un obiectiv acapararea de 
informaţii, cumularea simplă, stocarea mecanică a 
cunoştinţelor. Dacă pedagogia de altă dată era gândită 
pentru a-l ajuta pe individ să acumuleze cât mai multă 
cunoaştere, astăzi aceasta ar trebui să se concentreze pe 
competenţa  accesării şi gestionării ei. Pedagogia 
memorării trebuie înlocuită cu pedagogia căutării. 
Calculatorul, introdus în educație, constituie un 
„potențializator al informării” (Levy, 1995, p. 39), al 
angajării personale în informare. 

Cunoaşterea nu se mai supune exigenţei rarității în 
calitate de criteriu al valorii (Serres, 1997). În varianta 
clasică, cine cunoştea mai mult sau deținea adevărul era 
puternic (de aici şi multe strategii de ascundere, de 
„dosire” a cunoaşterii). Dacă bunurile materiale, ca şi 
banii, trec total dintr-o mână în alta, împuţinându-se, fiind 
ca un „joc” cu sumă nulă (dacă ai 10 milioane de dolari şi-i 
dai cuiva opt, rămâi... doar cu două milioane de dolari!), 
pierzându-se dacă nu încap pe mâini bune, cunoaşterea se 
împrăştie fără să se dividă sau să se micşoreze. 
Dimpotrivă, aceasta, prin răspândire, sporeşte, se măreşte, 
creşte ca adâncime şi cuprindere. Noţiunea de proprietate, 
în sens roman, se impune a fi discutată în noile condiţii. 

(% Activitate 

Realizaţi un eseu de o pagină în care să trataţi tema 
„Tisipirii” spirituale prin educaţie, a îmbogăţirii celuilalt 


prin propria dăruire (de cunoaştere, de experienţă, de 
trăiri şi sentimente). 

Dispunerea cunoaşterii în reţeaua Internet se opune 
oarecum legilor tradiţionale ale acumulării de capital. 
Devine bogat nu cel care deţine cunoaşterea, ci cel care o 
utilizează sau o disipează mai întâi. Intri pe piaţa 
cunoaşterii prin întâietate şi promptitudine. Nu mai ai 
niciun interes să-ţi păstrezi ideile. Cunoaşterea aduce 
putere nu atât celui care o ţine pentru el, ci mai ales celui 
care ştie de unde s-o ia, ce să facă cu ea, o descoperă şi 
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transmite repede mai departe. A nu deţine 
cunoaştere nu mai este un handicap. A o Jepista şi a o 
utiliza rapid - aceasta-i norma prezentului! 

Avântul tehnologic descompune schemele 
tradiţionale de transmitere a învăţăturii. Tehnologiile 
informaţionale modifică barierele creaţiei şi circulaţiei 
cunoaşterii, spărgând monopolul şcolii şi al profesorului- 
specialist. Soluţiile nou adaptate pun în chestiune educaţia 
în presentia, relativizând coordonatele temporale (fiecare 
învățând când are ump) şi spaţializând activităţile (la 
nivelul întregului glob). Suporturile de învăţare (CD-uri, 
Web-ul, băncile de date etc.) sunt larg accesibile şi aduc o 
autonomie remarcabilă a utilizatorilor. Internaţionalizarea 
presupune o transgresare a serviciilor de formare dintr-un 
spaţiu dat într-unul dilatat, mutabil, posibil. Structural, 
dispozitivele de formare vor fi dimensionate nu numai 
pentru un public dintr-un anumit areal, ci pentru o 
populaţie ce vine din spaţii culturale sau naţionale diferite. 
În acelaşi timp, pentru ca fiecare să poată intra pe această 
nouă „scenă”, când consideră de cuviinţă, preachiziţiile 
trebuie să fie echivalate sau recunoscute, ceea ce 
presupune o unificare relativă a structurilor iniţiale, dar şi 


mecanisme operative de transfer şi creditare. Deschiderea 
constituie un principiu de organizare a formării care 
primeşte noi dimensiuni. 

Temă de reflecţie 

Se experimentează din ce în ce mai insistent 
manualul digital, transmis prin memory stick sau accesibil 
la o anumită adresă Web. Evidenţiaţi câte trei avantaje şi 
dezavantaje ale acestor noutăţi curriculare. 

Noile tehnologii mediatice produc deplasări de ordin 
cultural, creând noi reliefuri ale acesteia. Cultura se va 
defini nu numai ca un cumul de valori, ci şi în funcţie de 
modalităţile de evidenţiere şi transmisie a ei, pentru că, e 
lucru ştiut, mediul „informează” el însuşi, adăugând 
elemente de conţinut peste conţinutul propriu-zis. Cultura 
ar însemna, atunci, şi procesul de transmisie prin care 
omenirea îşi continuă viaţa naturală prin mijloace 
artificiale, prin diverse sisteme de captare a 
semnificaţiilor, de conservare şi de reactualizare. Suportul 
mediatic funcţionează asemenea unor „proteze tehnice” 
(Merzeau, 2002), care prelungesc funcţii ale facultăţilor 
strict omeneşti, adăugând programului genetic individual 
sau memoriei sociale noi deprinderi cerute de noile 
ipostaze de intermediere. 

Structurile tehnice actuale accentuează anumite 
fațete ale cunoaşterii, restructurând înseşi reliefurile 
savoir-ulxxi. Aceste structuri „formatează” într-un chip 
specific chiar realitatea la care fac trimitere. Calculatorul 
ne face să vedem lumea într-un anumit fel. Cunoaşterea 
digitală va resemnifica chiar multe date ale cunoaşterii 
„Cclasice”, reaşezând cumulul de valori pe care omenirea l-a 
avansat de-a lungul timpului. 

O valoare - materială, umană - preţuieşte (inclusiv 
economic) şi în funcţie de extensiunea ei în timp şi spaţiu. 
Iar extensiunea este dată nu numai de calitatea ideilor, ci 
şi de instrumentele de disponibilizare a acestora. Să 


alegem ce e mai bine din următoarele două variante, dar 
nu înainte de a reflecta: o idee mare care este emisă de 
cineva, dar rămâne cunoscută de un cerc mic de persoane 
sau aproape de nimeni. „Ce pierdere! „- am fi tentaţi să 
zicem. O altă idee, poate mediocră, care este difuzată cu 
surle şi trâmbiţe pe o scară largă şi îmbrăţişată de mulţi. 
„Ce câştig! „- ar spune alţii. Pierdere, câştig? încă o temă 
de reflecţie adusă de transmisibilitatea cunoaşterii. 
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XII. Educaţia globală 

Conceptul de educație globală este direct conectat la 
fenomenul globalizării şi la efectele sale, încercând să 
răspundă nevoilor specifice ale indivizilor într-o lume a 
diversităţii şi a schimbărilor. Un număr relativ redus de 
persoane conştientizează faptul că există într-o lume a 
interdependenţelor, în pofida evidenţelor cotidiene a 
conexiunilor de natură economică, politică, culturală, 
tehnologică, militară (Guy, 1999). In acest context, 
educaţia globală se constituie într-o dimensiune „discretă” 
a educaţiei, vizând deopotrivă pregătirea tinerilor pentru 
viaţa profesională şi socială marcată de globalizare, dar şi 
pentru ipostaza de actori care să contribuie la 
intensificarea fenomenului (Rotberg, 2004). 

În fapt, s-ar putea afirma că promovarea educaţiei 
globale a fost determinată de nevoia de dezvoltare a unei 
atitudini pozitive a tinerilor faţă de fenomenul globalizării, 
având în vedere reacţiile contestatare puternice. Discursul 
despre educaţia globală este marcat de ideologie şi poate 
fi analizat ca soluţie pentru stoparea valurilor de proteste 
antiglobalizare, din ce în ce mai violente în societăţile 
occidentale. Această perspectivă nu trebuie să conducă la 
minimalizarea rolului său în formarea „cetăţeanului 
mondial” (Byram, 2000), deschis în faţa diversităţii şi 


sensibil la problemele care afectează existenţa umană, 
indiferent de zona geografică, bagajul cultural şi 
convingerile politice. 

Argumentele pentru preocupările contemporane în 
direcţia educaţiei globale pot fi sistematizate astfel 
(Spring, 1998; Guy, 1999): 

a) globalizarea a condus la creşterea independentelor 
şi contactelor transnaţionale, ceea ce trebuie să antreneze 
demersuri formative specifice; 

b) planeta se confruntă cu probleme cu caracter 
universal care necesită cooperare internaţională; 

c) în ciuda eforturilor educaţionale, tinerii nu deţin 
suficiente informaţii despre problemele mondiale şi despre 
alte culturi. Educaţia contemporană înregistrează eşecuri 
în pregătirea tinerilor pentru lumea globalizată; 

d) educaţia constituie cheia succesului economic în 
lumea  globalizată, ceea ce conduce la investiţii 
suplimentare în educaţia globală. 

Educaţia globală este deopotrivă susţinută şi 
criticată, iar importanța sa este fie exagerată, fie 
minimizată. În ciuda contradicţiilor, şcolile din întreaga 
lume au dezvoltat programe de educaţie globală (atât 
formale, cât şi nonformale). 

XII.l. Definiţii ale educaţiei globale 

Educaţia globală este considerată o dimensiune a 
educaţie, care include lumea şi problemele sale în şcoală şi 
care pregăteşte elevii pentru confruntările exterioare (Tye, 
Tye, 1992). Ea se constituie într-o tendinţă comună mai 
multor sisteme educaţionale, care îi familiarizează pe elevi 
cu aspecte ce afectează existenţa fiecărei persoane - 
accesul la educaţie, sărăcia şi participarea la viaţa socială 
etc. (Rotberg, 2004) - şi îi încurajează să identifice 
legăturile dintre nivelurile locale, regionale şi mondiale ale 
existenţei, să analizeze echilibrat inegalităţile sociale 
(Osier, Vincent, 2002). 
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Identitatea tinerilor trebuie să se cristalizeze în 
condiţiile  conştientizării interdepen-ienţelor globale şi 
respectării principiilor cooperării, nonviolenţei, respectului 
pentru; elâlalt. Pentru a acoperi această dimensiune a 
formării, se impune utilizarea unor demersuri pedagogice 
flexibile, care încurajează gândirea critică şi participarea 
responsabilă (Osier, Vincent, 2002). 

Un document UNESCO asupra educaţiei globale 
amintit în lucrările pedagogice susţine că aceasta acoperă 
educaţia pentru drepturile omului, pentru pace şi 
înţelegere internaţională, pentru toleranţă, 
interculturalitate şi democraţie (Osier, Vincent, 2002). Nu 
este singura abordare care accentuează faptul că educaţia 
globală este constituită din elemente aparent eterogene cu 
privire la existenţa globală, „împrumutate” din areale 
educaţionale tradiţionale sau noi. Cu toate acestea, 
educaţia globală nu revendică statutul de „nouă educaţie”, 
ci reuneşte acele cunoştinţe, deprinderi, atitudini vizate de 
diverse dimensiuni educaţionale recunoscute în lumea 
pedagogică, care pun în evidenţă conexiunile globale, 
încurajând reflecţia asupra viitorului comun al umanităţii. 
Mai mult decât atât, educaţia globală este realizată mai 
degrabă în contextul unor programe  nonformale 
coordonate de şcoală, decât prin infuzarea de conţinuturi 
specifice în programele de educaţie formală. 

Unii analişti apreciază că educaţia globală nu poate fi 
definită, pentru că nu dispune de finalităţi şi conţinuturi 
distincte, suprapunându-se peste alte dimensiuni ale 
educaţiei, precum educaţia morală, educaţia civică, 
educaţia pentru democraţie, educaţia pentru drepturile 
omului, educaţia interculturală etc. în plus, ea are mai 
degrabă caracterul unei mişcări sociale generate de 


transformări accentuate, nefiind o responsabilitate directă 
a şcolii (Tye, Tye, 1992). 

Ce? Activitate 

Identificaţi discipline deja existente în planul de 
învăţământ ale căror finalităţi şi conţinuturi pot fi nuanţate 
din perspectiva educaţiei globale. 

XII.2. Finalităţi şi conţinuturi ale educaţiei globale 

Educaţia globală vizează finalităţi precum studiul 
problemelor care transcend graniţele naţionale şi al 
relaţiilor dintre sistemele economice, de mediu, culturale, 
politice şi tehnologice ori cultivarea conştiinţei şi 
înţelegerii interculturale, care presupune formarea şi 
dezvoltarea unor deprinderi specifice (Tye, Tye, 1992). 

Aceeaşi orientare se regăseşte într-o delimitare a 
scopului educaţiei globale, care accentuează importanţa 
construirii unei culturi globale a păcii, prin promovarea 
valorilor, a atitudinilor şi a comportamentelor ce permit 
realizarea democraţiei şi a dezvoltării durabile, în 
condiţiile respectării drepturilor omului (Osier, Vincent, 
2002). Printre finalităţile educaţiei globale se menţionează 
conştientizarea  perspectivelor diverse asupra lumii, 
înţelegerea diversităţii culturale, informarea cu privire la 
teoria sistemelor, încurajarea participării la viaţa locală, 
naţională şi internaţională (Mayer, 2002). 

Educaţia globală îl familiarizează pe elev cu elemente 
de conţinut, precum: umanitatea ca entitate singulară 
conectată la timp şi spaţiu; planeta ca spaţiu cosmic şi 
ecologic al umanităţii; structura socială globală şi rolul 
individului în procesul de constituire a ordinii sociale 
(Mayer, 2002). 
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M. Calder şi R. Smith (1993) prezintă patru seturi de 
finalităţi ale educaţiei globale, corelate cu conţinuturi 
adecvate: 


cunoaşterea şi înțelegerea problemelor globale prin 
dezvoltarea conştiinţei de sine, a respectului faţă de alte 
culturi, prin promovarea perspectivelor alternative de 
analiză a unei probleme, prin cunoaşterea inegalităţilor la 
nivel local, regional, mondial, prin conştientizarea 
fenomenelor de schimbare şi dezvoltare; 

asimilarea unor valori şi abilităţi specifice - 
acceptare şi respect față de celălalt, empatie, grijă pentru 
dreptate, respect pentru drepturile omului, încredere în 
democraţie; 

formarea unor deprinderi specifice - gândire critică, 
comunicare  asertivă, luarea deciziilor şi rezolvarea 
problemelor, deprinderi sociale; 

Încurajarea implicării şi acţiunii - dorinţa de a fi 
implicat, identificarea de alternative acţionale, evaluarea 
consecinţelor unei acţiuni. 

Preocupările privind educaţia globală sunt ilustrate şi 
de nuanţarea finalităţilor acesteia în trei ipostaze diferite: 
a învăţa despre perspectiva globală, a învăţa pentru 
perspectiva globală şi a învăţa în perspectivă globală (Pike, 
Selby, 1999). Aceste finalităţi generale presupun activarea 
unor mecanisme de învăţare adecvate: 

A învăța despre perspectiva globală implică 
furnizarea unor informaţii relevante despre 
interdependenţele economice, politice, ecologice, 
culturale, tehnologice etc. 

A învăța pentru perspectiva globală constituie un 
deziderat realizabil prin formarea şi dezvoltarea unor 
deprinderi şi abilităţi, precum învăţarea prin descoperire 
(prin care elevii se deprind cu formularea de ipoteze, 
colectarea de date, analiza critică a informaţiilor, reflectia 
şi formularea de concluzii), gândirea critică, învăţarea prin 
cooperare. 

A învăţa în perspectivă globală implică formarea unor 
atitudini de respect pentru diversitate culturală şi de 


opinii, de asumare conştientă a unor responsabilităţi, de 
participare socială activă. 

Elementul comun al  sistematizărilor privind 
finalităţile şi conținuturile educaţiei globale constă în 
accentul pus pe conştientizarea şi înţelegerea relaţiilor 
cauzale, într-o lume a determinismului complex, pe 
dezvoltarea acelor deprinderi, abilităţi, atitudini care să 
asigure succesul tinerilor în viaţa socială şi profesională, 
indiferent de coordonatele geografice care o vor 
contextualiza. 

Întrebare 

Ce finalităţi şi conţinuturi dintre cele amintite s-au 
regăsit în activităţile educaţionale (formale şi nonformale) 
pe care le-aţi coordonat? Aţi putea completa „lista“ 
finalităţilor şi conţinuturilor educaţiei globale, valorificând 
aceste experienţe? 
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XII.3. Strategii de realizare a educaţiei globale 

Educaţia globală poate beneficia de aceleaşi modele 
de integrare în spaţiul şcolar ca acele prevăzute pentru 
noile educaţii, fie prin infuzarea unor conţinuturi noi în 
contextul disciplinelor şcolare tradiționale, fie prin 
introducerea unor discipline în planurile de învăţământ. 
Niciuna dintre soluţii nu este promovată de către 
susţinătorii educaţiei globale, promovându-se programele 
de educaţie nonformală, coordonate de şcoală. 

Strategiile didactice recomandate pentru realizarea 
educaţiei globale sunt cele centrate pe elev, de factură 
interdisciplinară şi transdisciplinară. Registrul de metode 
didactice recomandat este mai ales cel activ-participativ, 
fără a exclude metodele didactice tradiţionale care 
încurajează dialogul, transferul de cunoştinţe şi 
competenţe (conversaţia, exerciţiul etc). Metodele de 


dezvoltare a gândirii critice sunt invocate adesea de 
pedagogii care susţin importanţa educaţiei globale, alături 
de învăţarea prin descoperire şi prin cooperare. 

In contextul acestei dimensiuni a educaţiei, actul 
evaluativ antrenează mai ales metodele complementare 
(portofoliul, proiectul, investigația, harta conceptuală, 
observaţia sistematică a comportamentului elevilor etc), 
datorită valenţelor formative ale acestora. 

Şcoala românească s-a familiarizat în ultimii ani atât 
cu conceptul, cât şi cu realitatea educaţiei globale, prin 
participarea la evenimente naţionale şi internaţionale 
dedicate eforturilor de conştientizare a impactului 
globalizării asupra tuturor aspectelor ce ţin de evoluţia 
umanităţii, dar şi prin organizarea unor acţiuni 
educaţionale ce antrenează mai ales cadrele didactice şi 
elevii (cum este săptămâna educației globale, un proiect 
educaţional transnaţional care presupune organizarea de 
activităţi tematice diverse). 

CA Activitate 

Proiectaţi o activitate nonformală de educaţie 
globală, valorificând tematici şi strategii adecvate. 
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instituţiile şcolare). 
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I. Calitatea în educaţie 1.1. Conceptul de calitate 

Calitatea constituie un deziderat cu caracter general 
al oricărei instituţii sau activităţi umane, însă, în absenţa 
unei  operaţionalizări adecvate a conceptului, acesta 
rămâne suspendat în contextul dezbaterilor de idei cu ton 
moralizator, fără a avea o valoarea practică reală. 
Literatura de specialitate dezbate definiţii diverse ale 
calităţii, menite să conducă la derivarea unor acţiuni 
concrete de îmbunătăţire a acesteia (Harvey, Green, 1993; 
Arcaro, Arcaro, 1995; Sallis, 2002). Propunem spre analiză 
punctul de vedere exprimat de E. Sallis (2002), care 
identifică cel puţin două perspective de definire a calităţii: 
prima absolutizează sensurile conceptului, în timp ce a 
doua le relativizează. 

În termeni absoluţi, calitatea este o caracteristică 
intrinsecă a unui serviciu, a unui produs etc. (vorbim 
adesea despre maşini de calitate, administraţie de calitate 
ori despre... educaţie de calitate). In această accepţiune 
foarte largă, conceptul nu poate viza decât superlativul, 
nepermiţând compromisuri şi plasându-se în sfera 
destinată valorilor absolute de tipul binelui, adevărului şi 
frumosului. Dacă am transfera termenul însoţit de acest 
sens în spaţiul educaţional, ar trebui să admitem că nu toţi 
cei care aspiră la educaţie pot avea acces la servicii de 
calitate, doar o parte dintre instituţiile de educaţie oferind 
servicii de calitate. Cu alte cuvinte, am reduce discursul 
privind calitatea educaţiei la o dimensiune elitistă, vorbind 
doar despre cursanţi şi şcoli de excepţie. 

În sens „tehnic”, accepțiunea conceptului este mai 
degrabă relativă, definind calitatea nu ca atribut static al 
unui serviciu sau al unui produs, ci ca o caracteristică 
fluctuantă, dinamică, susceptibilă la îmbunătăţiri. Orice 
produs, orice serviciu, orice instituţie poate deveni „de 
calitate”, în condiţiile în care se aplică un plan riguros de 


îmbunătăţire a acesteia. Elitismul este, aşadar, înlocuit cu 
perspectiva egalităţii de şanse. O asemenea abordare 
deschide drumul elaborării unor standarde şi indicatori 
care să orienteze eforturile de creştere a calităţii 
serviciilor, instituţiilor, produselor etc., inclusiv a celor 
educaţionale. 

Intrebare în ce contexte aţi întâlnit şi/sau utilizat 
conceptul de calitate şi ce accepţie a termenului vi se pare 
potrivită cu situaţiile respective? 

Accepţiunea relativă a termenului calitate incumbă, 
la rândul său, cel puţin două aspecte (Sallis, 2002, pp. 13 - 
15): 

a) măsurarea conformităţii unui produs, a unui 
serviciu etc. cu standarde prestabilite - o abordare 
cunoscută sub numele de perspectivă procedurală asupra 
calităţii sau „adecvare la scop” (engl. fitness topurpose) şi 
care răspunde la întrebarea: „Acoperă 
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acest produs sau serviciu scopul pentru care a fost 
realizat?”. Conceptualizarea procedurală sau 
instrumentală accentuează relevanţa implementării unor 
sisteme şi proceduri riguroase de control şi asigurare a 
calităţii. Demersul care decurge din această poziţionare 
faţă de conceptul de calitate determină activarea unor 
mecanisme precum probarea îndeplinirii standardelor şi 
indicatorilor, aprobarea planurilor de asigurare a calităţii, 
raportarea performanţelor în demersul de îndeplinire a 
standardelor. Standardele de calitate sunt elaborate cu 
precizie şi trebuie să indice arii de performanţe 
măsurabile. În domeniul educaţional, această orientare se 
poate exemplifica prin stabilirea unei cifre „acceptabile” a 
promovabilităţii la examenele naţionale pentru fiecare 
instituţie şcolară; 


b) alternativa pentru perspectiva procedurală asupra 
calităţii este abordarea transformaţională, care vizează 
aspectele mai „diluate” pe care le presupune conceptul, 
precum responsabilitatea faţă de client sau 
responsabilitatea socială. Această abordare nu vizează 
nevoia aplicării riguroase a sistemelor de standarde şi 
indicatori, ci mai degrabă orientarea către îmbunătăţire 
continuă şi transformare organizaţională. De fapt, această 
schimbare de accent favorizează orientarea către relaţii 
interpersonale şi strategii bazate pe creşterea gradului de 
satisfacere a nevoilor clientului. În spaţiul educaţional, 
această perspectivă s-ar putea traduce prin motivarea 
personalului didactic pentru susţinerea unui demers 
educaţional centrat pe elev, în condiţiile unui leadership 
eficient. 

Diferenţele dintre perspectiva procedurală şi cea 
transformaţională asupra calităţii ar putea fi surprinse prin 
nuanțele sintagmelor a face lucrurile bune versus a face 
lucrurile bine. Perspectiva transformaţională nu o exclude 
pe cea procedurală, ci o implică. Excelenţa constituie o 
aspirație firească, însă, fără eforturi de îmbunătăţire a 
calităţii activităţilor, ea nu poate fi atinsă. Standardele şi 
procedurile privind calitatea sunt importante, însă 
responsabilizarea şi motivarea celor în măsură să 
contribuie la atingerea acestora ar putea fi chiar mai 
relevante în drumul spre excelenţă. 

Activitate 

Comparaţi abordările procedurale şi 
transformaţională asupra calităţii şi menţionaţi care dintre 
ele este mai adecvată spaţiului educaţional, din 
perspectiva dumneavoastră. 

1.2. Managementul calităţii - definiţii şi trăsături 
generale în termeni generali, managementul calităţii poate 
fi descris ca paradigmă organizaţională privind dezvoltarea 
sistemelor de calitate, atât în instituţiile publice, cât şi în 


cele private. Dacă abordăm managementul calităţii din 
perspectiva schimbării organizaționale, îl putem defini ca: 

O serie de procese încorporate în cultura unei 
organizaţii, care asigură concordanța între serviciile 
oferite şi nevoile clienţilor; 

un aspect al managementului instituţional care 
implică definirea şi implementarea unei politici privind 
calitatea într-o organizaţie (Van Vught, Westerheijdan, 
1992); 
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managementul proceselor dintr-o organizaţie care 
permit îmbunătăţirea continuă a serviciilor, cu scopul de a 
satisface în mai mare măsură nevoile clienţilor (Senge, 
1990); 

prevenirea problemelor privind calitatea prin 
activităţi planificate şi sistematice, care pun în funcţiune 
un subsistem managerial care are rolul de a evalua 
procesele şi produsele şi de a propune strategii de 
ameliorare a acestora (Oakland, 1989). 

Managementul calităţii propune transformarea 
practicilor manageriale tradiţionale prin orientarea către 
aşteptările şi nevoile clienţilor, prin implicarea totală a 
tuturor membrilor organizaţiei. Discutăm, aşadar, despre o 
filosofie care promovează ideea de cultură a calității, care 
se bazează pe angajamentul personal şi profesional al 
tuturor membrilor unei organizaţii, pe responsabilizarea 
acestora pentru fiecare decizie şi acţiune, această 
orientare determinând îmbunătăţirea continuă a 
proceselor şi a produselor (Acker-Hocenar, 1996). O 
cultură a calităţii vizează dimensiuni precum valori 
împărtăşite de toţi membrii organizaţiei, angajare în 
realizarea sarcinilor, comunicare deschisă, timp alocat 
lucrului în echipă, sensibilitate la nevoile altora, implicare 


totală, formare în domeniul calităţii (Ellis, 1993). 

Managementul calității presupune schimbare 
organizaţională pe termen lung şi asimilarea unor 
concepte, tehnici şi instrumente specifice, ce contribuie la 
optimizarea traseelor de creştere a calităţii. Întreaga 
construcţie a calităţii are ca fundaţie o viziune sistemică 
asupra componentelor unei organizaţii, care se constituie 
în subsisteme ce relaţionează dinamic. Abordarea holistică 
a schimbării organizaționale determină definirea 
managementului calităţii prin raportare la transformările 
organizaționale de lungă durată prin: 

dezvoltarea unei viziuni coerente privind viitorul unei 
organizaţii, care să fie împărtăşită de către toţi membrii 
sal; 

dezvoltarea profesională a membrilor unei 
organizaţii, în vederea formării unor competenţe necesare 
atingerii obiectivelor propuse (Lomax, 2004); 

orientarea eforturilor către satisfacerea nevoilor 
membrilor şi clienţilor organizaţiei; 

Implicarea activă într-un proces complex de 
autoevaluare şi evaluare externă. 

Dincolo de aspectele care ţin de structurarea unei 
culturi organizaționale specifice, managementul calităţii 
implică şi acţiuni de control, asigurare, îmbunătăţire a 
acesteia (Riley, Nuttall, 1994; Hoy, Bayne-Jardine, Wood, 
2000). Aceşti termeni sunt transferați şi în spaţiul 
educaţional românesc, fiind utilizaţi în  accepţiunile 
delimitate în Legea nr. 87/2006, privind asigurarea calităţii 
educaţiei, care va fi prezentată într-un paragraf distinct al 
acestei prelegeri. 

Intrebare în ce măsură puteţi identifica elemente de 
management al calităţii (aşa cum sunt ele prezentate în 
acest paragraf) în şcoala dumneavoastră? 
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II. Repere în evoluţia managementului calităţii. 
Managementul calităţii în educaţie 

Putem identifica aici cel puţin două modalităţi de 
abordare a evoluţiei managementului calităţii: a) din 
perspectiva influenţei pe care câteva voci distincte au 
exercitat-o în domeniu; b) din perspectiva practicilor 
manageriale. Ambele au  reverberaţii în spațiul 
educaţional, pe care le vom puncta în paralel cu 
prezentarea direcțiilor generale de evoluție în 
managementul calității. 

II. 1. Contribuţii la apariția şi dezvoltarea 
managementului calității 

Managementul calității se află sub semnul câtorva 
personalități influente în determinarea coordonatelor 
domeniului, precum Edward Deming, Joseph Duran, Philip 
B. Crosby şi Tom Peters. Toți autorii menționați (cu 
excepția lui T. Peters, care abordează explicit problema 
calității în spațiul educațional) s-au concentrat asupra 
calității în companii cu profil industrial, însă ideile lor au 
fost generalizate în toate domeniile vieţii socio-economice 
(Lewis, Smith, 1994; Arcaro, Arcaro, 1995; Brennan, Shah, 
2000; Hoy, Bayne-Jardine, Wood, 2000). Având în vedere 
influenţa contribuţiei lor în mişcarea privind calitatea din 
ultimele decenii, un istoric al acesteia trebuie să includă o 
trecere în revistă a implicaţiilor educaţionale derivate din 
punctele lor de vedere. 

Cea mai importantă lucrare a lui E. Deming, Out of 
the Crisis (Ieşirea din criză), a fost publicată ca răspuns la 
criza calităţii produselor americane în raport cu cele 
japoneze, în condiţiile în care acesta contribuise decisiv la 
schimbarea paradigmei manageriale în industria japoneză. 
Cartea avea ca scop chiar influențarea procesului 
managerial în companiile americane, învinuite de a se 
complace în ineficientă prin şapte „păcate” capitale (Sallis, 
2002, p. 36), dintre care amintea: 


Două dintre erorile manageriale în companiile 
americane - costurile exagerate ale serviciilor medicale 
pentru angajaţi şi cele ale litigiilor - nu sunt relevante în 
spaţiul educaţional. 

Absența scopurilor (a finalităţilor) constante inhibă 
dezvoltarea unei viziuni coerente asupra îmbunătăţirii 
produselor şi serviciilor. In absenţa unei viziuni şi a unor 
scopuri comune, angajaţii nu pot fi motivaţi. 

Proiectarea activităţilor pe termen scurt împiedică 
dezvoltarea unei strategii de dezvoltare durabilă şi a unei 
culturi a calităţii. 

Evaluarea performanţei individuale prin raportare la 
merite  cuantificabile conduce în timp la scăderea 
performanţei angajaţilor, încurajând goana continuă după 
„dovezi” ale calităţii propriei munci, competiţia exagerată 
între angajaţi şi, în final, dezorientarea în raport cu 
activităţile relevante pentru creşterea calităţii produselor 
şi a serviciilor. 

Inexistenţa unui nucleu de angajaţi stabili într-un loc 
de muncă afectează puterea organizaţiei de a se racorda la 
o viziune de dezvoltare şi la scopuri comune. 

Utilizarea excesivă în evaluarea activităţii a 
performanţelor vizibile, cuantificate poate constitui un 
obstacol în calea calității, deoarece conduce la 
subaprecierea satisfacției clienților în raport cu serviciile 
şi produsele unei companii. 
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Ultimele „păcate” descrise de Deming pot fi 
identificate şi în sistemele/instituţiile educaţionale, inclusiv 
cele româneşti. Astfel, se poate aprecia că: 

Formularea unei misiuni a instituţiei şcolare este 
foarte importantă, iar, în absenţa acesteia, membrii 
comunităţii educaţionale îşi risipesc eforturile, ajungând să 


fie lipsiţi de o motivaţie reală în exercitarea profesiei 

Schimbarea frecventă a finalităţilor educaţionale, dar 
şi a direcţiei de dezvoltare a instituţiilor şcolare (inclusiv 
printr-un ritm prea accelerat al reformelor) poate conduce 
la scăderea calităţii în educaţie 

Sistemele de evaluare şi recompensare a prestaţiei 
profesionale pe baza unor „dovezi” verificabile de către 
evaluatori externi nu au impact pozitiv, afectând coeziunea 
cadrelor didactice şi, în final, calitatea actului educaţional, 
care are o pondere din ce în ce mai redusă în evaluarea 
anuală Aceste scheme de recompensare a prestaţiei 
didactice trebuie să se concentreze pe dezvoltarea 
profesională a cadrelor didactice şi pe calitatea actului 
didactic 

Orientarea excesivă către performanţele elevilor, mai 
ales cele obţinute în contextul evaluărilor externe, poate 
constitui un pericol pentru calitatea actului educaţional. 

Temă de reflecţie 

Identificaţi implicaţii ale celor cinci aspecte negative 
criticate de E. Deming în viaţa dumneavoastră profesională 
şi imaginati soluţii de îmbunătăţire a situaţiei. 

Pentru a corecta aceste erori, Deming propune un set 
de 14 principii de acţiune managerială, pe care le vom 
prezenta în paralel cu aplicaţii şi eventuale nuanţe în 
spaţiul educaţional (adaptare după Sallis, 2002, şi 
Mukhopadhyay, 2006): 

Principii manageriale Aplicaţii în spaţiul educaţion 
generale 


Formularea de Şcolile trebuie să aibă scop! 
scopuri/finalităţi constante în|constante care să vizeze creşter 
timp, în vederea creşteriilatractivităţii instituţiei pentru viit 


e.t e Yje 


a produselor şi a creşterii 


numărului de locuri de 
muncă 


2. Adoptarea unei noi Imbunătăţirea calită 
filosofii educaţiei este un demers continu 
care presupune o filosofie centra 
pe elev şi pe dezvoltarea 
integrală 

3. Reducerea Inspecţia şcolară trebi 
dependenţei faţa dejînlocuită treptat cu  mecanisi 
inspecţie duce la creştereal|interne de control şi de asigurare 
calităţii calităţii. 

4. Stoparea practicilor Resursele  instrucţionale 
de achiziţie a resurselor doar|upul manualelor, auxiliarel 
în funcţie de preţ materialelor didactice diverse e 
nu se achiziţionează doar p 
analiză de preţ, ci prin anal 
raportului preţ-calitate. 
recomandă achiziţionarea celor n 
bune resurse, la cel mai convena 
pret 

ză îmbunătăţirea Activităţile educaţion: 
constanta a sistemului dejtrebuie optimizate permane 
producţie, în vederea|pentru a creşte calitatea şi pentru 
creştem calităţii şi a|reduce costurile asisten 
productivităţii, a  scăderiilpsihopedagogice şi socii 
prețului ulterioare 
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Principii manageriale Aplicaţii în spaţiul educaţioni 
generale 

6. Iniţierea acţiunilor Şcolile trebuie să se implice 
de formare a personajului lajprograme de formare profesional 
locul de muncă continuă a cadrelor didactice, 
personalului auxiliar 
administrativ. 


7. Instituirea unui stil Descentralizarea 


de leadership eficient responsabilităţii şi a autorităţii 
şcoală este foarte important; 
având ca rezultat asumare 
conştientă şi voluntară de rolu 
complexe de către angajati. 

8. Eliminarea „fricii”, Cadrele didactice trebuie s 
astfel încât angajații  sălaibă libertatea de a inova în condit 
poată contribui la creşterea|securizante. Succesul şi eşecul un 
eficienţei activității din|inovaţii educaţionale trebu: 
companie răsplătite în egală măsură, ca sem 
de apreciere a efortului cadrelc 
didactice implicate. 

9. Eliminarea „Departamentele” dintr 
barierelor între|şcoală (inclusiv „comisii! 
departamentele dintr-o|metodice” pe discipline sau ar 


companie curriculare) trebuie reunite í 
activități comune, interdisc 
plinare, pentru a asigur 
comunicarea şi coerenţa. 

10. Eliminarea Sloganele cu privire la calitati 


sloganurilor şi a  ţintelorltrebuie înlocuite cu programe d 
care implică niveluri ridicate|formare profesională a cadrele 
ale productivităţii, în|didactice, a personalului auxiliar 
absenţa unor recomandăriladministrativ, astfel încât fiecar 
cu privire la  creşterealangajat al şcolii să aibă o ide 
calităţii muncii angajaţilor  |despre cum să-şi facă meseria mi 


bine. 

11. Eliminarea Standardele cantitative q 
standardelor de|privire la performanţele elevilor, a! 
productivitate de  naturăjcadrelor didactice etc. trebui 
numerică minimalizate, în favoarea raportăr 


la standarde privind calitate 
activităţilor educaţionale - ceea d 
va conduce, în mod natural, 
îmbunătăţirea performanţelor. 


12. Indepărtarea Şcoala trebuie să încurajeze 
barierelor care îi împiedică|să recunoască inovaţia 
pe angajaţi să se exprime în|contribuţia unică a fiecărui angajé 
profesia lor la succes, să promovez 
experimentarea de căi şi modele d 
acţiune noi. 

13.  Instituirea unor Fiecare angajat al unei şco 
programe de educaţie şiltrebuie responsabilizat şi susţini 
dezvoltare personală în organizarea propriului progra: 
de dezvoltare profesională 
personală. 


14. Implicarea tuturor Stabilirea misiunii 
angajaţilor în transformarea|obiectivelor şcolii trebuie să 
companiei antreneze pe toți angajații şcoli 


Diagnoza stării de fapt, planificare 
şi implementarea planurilor d 
dezvoltare trebuie să antreneze, d 
asemenea, întregul personal ; 
instituţiei. 

Principiile manageriale propuse de Deming sunt 
considerate puncte critice în înţelegerea conceptului de 
calitate, constituind un ghid în managementul calităţii. Ele 
accentuează rolul angajaţilor, al satisfacţiei şi al pregătirii 
acestora în creşterea productivităţii unei companii. 
Prezentarea în paralel a implicaţiilor educaţionale ale 
acestor principii ilustrează aplicabilitatea lor în 
managementul calității educaționale, pornind de la 
premisele comunicării, dezvoltării profesionale continue, 
încurajării inovației şi experimentării etc. 
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Joseph Juran, considerat, alături de E. Deming, un 
„veteran” al domeniului, este promotorul calității ca 
„adecvare a produsului sau serviciului la scop”. Importanța 


acestei idei rezidă în faptul că se admite că un produs sau 
un serviciu poate avea toate specificaţiile asumate iniţial, 
dar poate să nu satisfacă nevoile clienţilor. In consecinţă, 
calitatea este condiționată de proiectarea unor 
caracteristici ale produsului sau serviciilor, dar este 
asigurată de consultarea clienţilor în stabilirea acestor 
indicatori (Sallis, 2002). 

Regula 80/20, elaborată de ]. Juran, stipulează faptul 
că 80% dintre problemele de calitate ale unei organizaţii 
au la bază cauze ce ţin de erori de management ce 
răspund de cea mai mare parte a eşecurilor dintr-o 
organizaţie. Pedagogii apreciază că această regulă de 
management al calităţii se poate asocia cu modelul 
învăţării depline, în sensul în care şcoala trebuie să admită 
că eşecul şcolar al unui elev este cauzat în cea mai mare 
măsură de procesele şi activităţile inadecvate potenţialului 
şi nevoilor sale - şi mai puţin de caracteristicile sale 
personale (Mukhopadhyay, 2006). 

Managementul strategic al calităţii se fundamentează 
pe principiul potrivit căruia schimbările care antrenează 
îmbunătăţirea calităţii nu se produc în mod natural, ci 
trebuie planificate riguros. Juran a dezvoltat un plan 
general de management al calităţii care presupune 
parcurgerea unor paşi, precum: identificarea clienţilor, 
determinarea nevoilor clienţilor, resemnificarea nevoilor 
clienţilor în termeni de acţiuni şi procese ce trebuie 
îmbunătăţite, dezvoltarea unui produs care să răspundă 
nevoilor clienţilor, optimizarea produsului, astfel încât să 
răspundă şi nevoilor furnizorului, dezvoltarea procesului 
de producţie, optimizarea procesului de producţie, 
adaptarea procesului de producţie şi a produsului la 
condiţiile reale de funcţionare a companiei, realizarea 
procesului de producţie în termenii stabiliţi. 

„Clienţii” educaţiei pot fi identificaţi atât în interiorul 
organizaţiilor şcolare, cât şi în afara acestora. Clienţii 


interni sunt cadrele didactice, personalul auxiliar, 
personalul administrativ, iar principalii clienţi externi ai 
educaţiei sunt elevii şi studenţii. În această ultimă 
categorie de beneficiari ai educaţiei includem şi părinţii, 
angajatorii, societatea în ansamblu ca beneficiari indirecţi 
ai procesului educaţional. Având în vedere diversitatea de 
opinii şi de nevoi a beneficiarilor educaţiei, analiza şi 
punerea de acord a acestora se transformă într-un proces 
dificil, marcat de potenţiale incongruenţe care trebuie 
înlăturate prin comunicare şi negociere. 

Este dificil să discutăm despre „produse” ale 
educaţiei, limbajul managerial fiind uneori nepotrivit în 
spaţiul educaţional. Putem discuta însă despre dezvoltarea 
serviciilor educaţionale în concordanţă cu nevoile şi 
aspiraţiile tuturor categoriilor de beneficiari, în acord cu 
standarde şi indicatori de calitate asumaţi de către toţi 
actorii din spaţiul educaţional. 

Intrebare 

Termenii produs şi serviciu sunt utilizaţi frecvent în 
managementul calităţii. Consideraţi că educaţia este un 
produs sau un serviciu? 

Philip Crosby a lansat două sintagme influente în 
domeniul managementului calităţii - ” calitatea este 
gratuită” (engl. guality is free) şi „calitatea înseamnă 
eliminarea tuturor defectelor” (engl. zero defects). 
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Prima sintagmă s-a răspândit în special în spaţiul 
economic, accentuând ideea că investiţiile în iniţierea şi 
dezvoltarea unui sistem eficient de management al calităţii 
scad în timp costurile de producţie. Calitatea nu poate fi 
considerată un „cadou” oferit de nişte experţi străini de 
organizaţie, dar este „gratuită”, în sensul că nu presupune 
creşterea cheltuielilor, fundamentându-se pe 


responsabilitatea fiecărui angajat pentru acţiunile sale. 
Dacă angajaţii se achită de datoriile lor profesionale de la 
bun început, rebuturile, costurile de reparaţii, testele şi 
inspecţiile vor avea o pondere din ce în ce mai mică în 
activitatea unei companii. 

Implementarea unui sistem de management al 
calităţii în perspectiva reducerii numărului de produse sau 
servicii inadecvate se justifică prin scăderea costurilor de 
producţie. Din a doua orientare decurge un model de plan 
acţionai de natură preventivă. Crosby nu se raportează la 
niveluri/standarde acceptabile, ci sugerează orientarea 
către calitatea absolută. 

Conceptul este mai dificil de aplicat serviciilor, fiind 
mai potrivit pentru asigurarea calităţii produselor, însă a 
avut un puternic ecou în spaţiul educaţional - şcoala 
mizează din ce în ce mai mult pe progresul individual al 
fiecărui elev şi pe împlinirea potenţialului fiecăruia, 
încercând să minimalizeze erorile ocurente în proiectarea 
activităţilor didactice corespunzătoare. Managementul 
calităţii în educaţie ar trebui să vizeze, aşadar, crearea 
condiţiilor care să favorizeze progresul fiecărui elev. 
Sistemele educaţionale întâmpină dificultăţi în aplicarea 
acestui principiu, în condiţiile susţinerii de care se bucură 
în prezent evaluările naţionale şi internaţionale externe, 
care, adesea, nu permit evaluarea progresului şi se 
raportează la standarde unice pentru toate categoriile de 
elevi (Sallis, 2002). Există autori care sugerează o 
eventuală analogie între principiile lui Crosby şi modelul 
învățării depline (invocat şi în cazul regulii 80/20 a lui J. 
Juran), ce presupune ameliorarea practicilor educaţionale 
astfel încât să se creeze contexte favorabile succesului 
fiecărui elev. 

Planul de acţiune propus de P Crosby include 14 
etape, care presupun: implicarea voluntară a angajaţilor în 
managementul calităţii, înfiinţarea unei comisii de 


îmbunătăţire a calităţii (care coordonează toate activităţile 
următoare din programul de management al calităţii), 
stabilirea reperelor în evaluarea succesului sau eşecului, 
identificarea costurilor pe care le implică nerealizarea 
acţiunilor de management al calităţii, conştientizarea 
tuturor actorilor asupra importanţei măsurilor de 
management al calităţii, planificarea şi punerea în practică 
a unor acţiuni de ameliorare, planificarea în perspectiva 
eliminării „defectelor” de producţie, formarea 
personalului, stabilirea scopurilor, identificarea cauzelor 
care au condus la probleme de producţie, recunoaşterea 
acestora, organizarea consiliilor privind calitatea şi, 
ultimul pas, reluarea procesului managerial. 

x & Activitate 

Faceţi o comparaţie a punctelor de vedere exprimate 
de E. Deming, J. Juran şi P Crosby, relevând puncte 
comune şi divergențe în ceea ce priveşte implicaţiile lor 
educaţionale. 

Tom Peters propune un model de management al 
calităţii în educaţie centrat pe caracteristici puternice ale 
liderului unei organizaţii şcolare, care trebuie să își 
asculte 
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colegii, pentru a demonstra respect şi grijă pentru 
opiniile acestora, să ilustreze prin atitudini şi 
comportament aderenţa la un sistem de valori coerent, să 
le ofere asistenţă şi consiliere imediată colegilor. El 
descrie o serie de 12 caracteristici necesare organizaţiilor 
care doresc să implementeze un sistem eficient de 
management al calităţii: 

preocuparea constantă pentru calitate, care să se 
bazeze pe implicarea emoţională a tuturor factorilor 
educaţionali; 


Îmbinarea armonioasă a pasiunii profesionale cu 
rigurozitatea în decizii şi în acţiuni; 

măsurarea periodică a calităţii, prin raportarea la 
indicatori specifici; 

recompensarea activităţii de calitate; 

formarea personalului în vederea aplicării măsurilor 
privind asigurarea calităţii; 

crearea unor echipe de lucru multifuncţionale; 

Încurajarea paşilor mici în îmbunătăţirea calităţii; 

promovarea de finalităţi, teme, acţiuni inovatoare în 
transformarea organizaţiei; 

Înfiinţarea unei echipe de monitorizare internă a 
calităţii; 

Implicarea tuturor actorilor în activităţile de creştere 
a calităţii; 

reducerea costurilor ca urmare a implementării 
sistemului de management al calităţii; 

conştientizarea caracterului permanent a procesului 
de îmbunătăţire a calităţii. 

Multe dintre caracteristicile organizaționale sugerate 
de T. Peters se regăsesc ca recomandări de acţiune ale 
decidenţilor educaţiei, în vederea instituirii unor programe 
de management intern al calităţii în instituţiile şcolare. 
Echipele de management al calităţii, de exemplu, sunt o 
realitate şi în şcolile româneşti, fiind înfiinţate după 
adoptarea legislaţiei privind asigurarea calităţii în 
educaţie. 

Intrebare 

Care dintre caracteristicile enumerate anterior se 
regăsesc în şcoala în care vă desfăşuraţi activitatea? 

Contribuțiile autorilor amintiți la dezvoltarea 
managementului calității au fost valorificate în spațiul 
educațional, uneori mai inspirat, alteori mai stângaci. Cert 
este că vocile lor sunt invocate în argumentarea deciziilor 
privind sistemele de asigurare a calităţii în educaţie din 


întreaga lume. Sunt dificil de decelat dimensiunile şi 
sensurile influențelor pe care aceste idei le-au exercitat în 
sistemele de învăţământ, însă vehicularea lor a condus la 
apariţia unei întregi terminologii specifice în domeniul 
educaţiei (piaţă educațională, servicii educaţionale, clienţii 
educației, furnizori de educație etc). 

II.2. Dezvoltarea practicilor de management al 
calităţii 

Specialiştii în managementul calităţii identifică patru 
etape în evoluţia teoriilor şi practicilor în domeniu: 
inspecția, controlul calității, asigurarea calităţii şi 
managementul calităţii totale (Sallis, 2002; Mukhopadhyay, 
2006). 

Se apreciază că inspecția se constituie într-o formă 
incipientă de control al calității, fiind caracterizată printr-o 
evaluare post-factum a caracteristicilor produselor sau 
serviciilor. 
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care nu permite îmbunătățirea de parcurs, implică 
reluarea integrală a procesului şi determină percepții 
deformate ale personalului asupra evaluărilor externe. 

Controlul calității presupune o preocupare 
consecventă pentru testarea/evaluarea de parcurs, 
responsabilizarea personalului faţă de evaluatori, criterii 
de calitate cu acoperire limitată şi monitorizare internă 
parţială a activităţilor. 

Asigurarea calităţii implică utilizarea unui sistem 
statistic de control al procesului, orientarea către 
prevenirea deficienţelor, evaluarea şi acreditarea externă a 
instituţiilor, implicarea în acţiuni specifice pe baza 
principiului delegării de responsabilităţi, aplicarea unor 
scheme de audit şi realizarea unor analize complexe a 
relaţiilor cauză-efect. 

Managementul calităţii totale implică atât furnizorii, 


cât şi clienţii în activităţile de monitorizare şi evaluare, are 
ca scop îmbunătăţirea continuă a serviciilor, se realizează 
prin implicarea activă a tuturor actorilor dintr-o 
organizaţie şi presupune muncă de echipă, sub 
coordonarea unui lider eficient. Managementul calităţii 
totale este privit ca dezvoltare a demersurilor privind 
asigurarea calităţii. El concentrează o mare parte din 
eforturile prezente de cercetare şi acţiune în sistemele 
educaţionale, fiind aplicat de numeroase instituţii şcolare. 
S. Murgatroyd şi C. Morgan (1994) sugerează că 
implementarea sa depinde de cinci caracteristici ale 
organizaţiei educaţionale (viziune, strategie, scopuri clare, 
munca în echipă şi instrumente manageriale bine 
conturate), precum şi de cultura, participarea şi 
comunicarea organizaţională. În cristalizarea tuturor 
acestor caracteristici ale organizaţiei, rolul liderului este 
crucial. Din acest considerent, Murgatroyd şi Morgan 
(1994, pp. 68 - 69) au realizat un profil al liderului, 
exemplificând fiecare dintre atributele acestuia: 

Liderul trebuie să dea dovadă de imaginaţie, 
delegând puterea către actorii educaţionali nu în funcţie 
de statut, ci având în vedere rolul lor în organizaţie. 

Liderul trebuie să fie un actor activ al vieţii 
organizaţiei educaţionale, să fie ghid, mentor pentru 
colegii săi, determinându-i astfel să împărtăşească o 
viziune comună asupra menirii lor, asupra strategiei de 
lucru şi asupra rezultatelor dezirabile. 

Liderul conştientizează eficienţa delegării puterii 
către cei care exercită efectiv activitatea educaţională. 

Liderul are o viziune globală asupra organizaţiei 
educaţionale, iar aceasta este împărtăşită de colegii săi. 

Autorii îşi construiesc demersul pe ipoteza că liderul 
trebuie să-şi conceapă rolul în conducerea organizaţiei în 
„termenii inspiraţiei şi provocării colegilor săi la muncă, la 
nivelul lor cel mai înalt şi la depăşirea consecventă a 


acestei limite” (Murgatroyd, Morgan, 1994, p. 68). Această 
imagine a unui lider eficient oferă un exemplu de mixaj 
teoretic, al cărui scop este înţelegerea impactului stilului 
de conducere al liderului asupra eficienţei organizaţiei 
educaţionale ca entitate unitară. (Comportamentul 
echilibrat, atenția pentru variabilele situaționale şi pentru 
opiniile colegiilor, grija de a fi conectat la cultura echipei 
educaționale pe care o conduce pot fi foarte importante 
pentru evoluția organizației. 

Fiecare dintre etapele de dezvoltare a concepției 
despre managementul calității poate fi ilustrată prin 
demersuri specifice mediului educațional, atât la nivelul 
cercetării educaționale, cât şi la nivelul modelelor şi 
practicilor de evaluare a instituțiilor şcolare. Sistemul 
românesc de asigurare a calității este în curs de 
constituire şi poate fi caracterizat printr-un amestec de 
practici evaluative, racordate la cele descrise în literatura 
de specialitate, fapt ilustrat în prevederile legislative din 
domeniu. 

—»,. 
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Argumentaţi înlocuirea inspecției tradiţionale prin 
mecanisme de asigurare a calității în educație mtrol sau 

II. Asigurarea calității procesului şi sistemului de 
învățământ din România 

Oeşi accesul la resurse bibliografice internaționale a 
permis dezvoltarea unor abordări amâneşti ale 
managementului calității atât în diverse sectoare ale 
industriei, serviciilor; te, cât şi în domeniul educaţional, 
interesul pentru această problematică în spațiul 
educațional mai larg s-a concretizat în decizii şi acțiuni 
specifice abia în ultimii ani Destinul sistemului național 
românesc de management al calității rămâne legat de 


procedurile de  autorizare/acreditare a instituțiilor 
educaționale, cu precădere a celor private (mai ales în 
învăţământul preuniversitar). Structuri instituţionale 
preexistente care aveau ca principale atribuţii autorizarea 
şi acreditarea instituţiilor de învăţământ au fost integ Tate 
în noile agenţii create în scopul evaluării calităţii 
serviciilor educaţionale din instituţiile preumversitare şi 
universitare, ceea ce îi conferă continuitate procesului 
evaluam, dar pune în umbră aspecte ce ţin de 
îmbunătăţirea continuă a educaţiei ori de evaluarea 
internă a calităţii. 

III.]l. Cadrul legislativ şi instituţional 

Structura şi funcţionarea sistemului naţional de 
management şi asigurare a calităţii educaţionale au fost 
iniţial prevăzute în Ordonanţa de Urgenţă privind 
asigurarea calităţii educaţiei a Guvernului României nr. 75 
din 12 iulie 2005 (publicată în Monitorul Oficial nr. 642 din 
20 iulie 2005), care a fost ulterior adoptată cu modificări şi 
adăugiri în Parlament ca Legea nr. 87, privind asigurarea 
calităţii educaţiei (publicată în Monitorul Oficial nr. 334 
din 13 aprilie 2006). Referirile legislative din această 
prelegere se raportează la prevederile Legii privind 
asigurarea calităţii educaţiei, care accentuează nevoia 
unui sistem naţional de management şi asigurare a 
calităţii, în condiţiile în care România este unul dintre 
puţinele state europene care nu dispunea de repere clare 
în evaluarea calităţii educaţionale, aceasta fiind o 
prioritate în domeniu potrivit declaraţiilor internaţionale 
asumate 

Pentru a uşura înţelegerea nuanţelor pe care le 
capătă managementul calităţii în spaţiul educaţional 
românesc, vom realiza o analiză succintă a Legii privind 
asigurarea calităţii, care este structurată în şase capitole: 
capitolul I - Dispoziţii generale (art. 1 - 6) - introduce 
conceptele specifice managementului calităţii, în forme 


aplicabile educaţiei româneşti; capitolul II - Metodologia 
asigurării calităţii educaţiei (art. 7 - 10) - defineşte 
domeniile, criteriile, standardele, standardele de referinţă 
şi indicatorii de performanţă cu care se operează în 
evaluarea calităţii; capitolul III - Asigurarea internă a 
calităţii educaţiei (art. 11 - 12) - stabileşte structurile 
responsabile de managementul calităţii la nivelul fiecărei 
instituţii şi atribuţiile acestora, capitolul IV - Evaluarea 
externă a 
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cal i educaţiei ian. 13 - 28) - precizează rolul, 
atribuţiile şi statutul celor două oti me înfiinţate în scopul 
evaluării externe a calităţii educaţiei - Agenţia Română per 
Asigurarea Calității în învățământul Preuniversitar 
(ARACIP) şi Agenția Română per îşi rea Calității în 
învăţământul Superior (ARACIS); capitolul V - Acredit, 
orgaţiilor furnizoare de educaţie şi a programelor de 
studiu (art. 29 - 35) - des era: şi procedurile ce trebuie 
parcurse pentru obținerea acreditării unul pe ti de studiu 
sau a unei instituții educaționale; capitolul VI - Dispoziţii 
tranzitorii şi f: (art 36 - 40) - face precizări privind 
reperele temporale de aplicare a prevederilor legizând 
asigurarea calităţii şi abrogarea şi/sau aplicabilitatea 
temporară a unor acte legislative anterioare în capitolul I - 
Dispoziţii generale -, textul legislativ defineşte calitatea şi 
câteva concepte conexe, pe care am încercat să le 
analizăm din perspectivă strict teoretică în paragrafele 
anterioare. Astfel, articolul 3 al Legii nr. 87/2006 oferă 
accepţiunile „oficiale” ale sintagmelor de „evaluare a 
calităţii educației”, „asigurarea calității educației”, 
„controlul calității educației şi îmbunătăţirii calității 
educației” în cadrul sistemului educațional românesc: 

„Articolul 3. 


(1) Calitatea educaţiei este ansamblul de 
caracteristici ale unui program de studiu şi ale furnizorului 
acestuia, prin care sunt îndeplinite aşteptările 
beneficiarilor, precum şi standardele de calitate. 

(2) Evaluarea calității educației constă în examinarea 
multicriterială a măsurii în care o organizație furnizoare 
de educaţie şi programele acesteia îndeplinesc standardele 
şi standardele de referinţă. Atunci când evaluarea calităţii 
este efectuată de însăşi organizaţia furnizoare de educaţie, 
aceasta ia forma evaluării interne. Atunci când evaluarea 
calităţii este efectuată de o agenţie naţională sau 
internaţională specializată, aceasta ia forma evaluării 
externe. 

(3) Asigurarea calităţii educației este realizată printr- 
un ansamblu de acţiuni de dezvoltare a capacităţii 
instituţionale de elaborare, planificare şi implementare de 
programe de studiu, prin care se formează încrederea 
beneficiarilor că organizația furnizoare de educaţie 
îndeplineşte standardele de calitate. Asigurarea calităţii 
exprimă capacitatea unei organizaţii furnizoare de a oferi 
programe de educaţie în conformitate cu standardele 
anunţate. Aceasta este astfel promovată încât să conducă 
la îmbunătăţirea continuă a calităţii educaţiei. 

(4) Controlul calităţii educaţiei în unităţile de 
învăţământ preşcolar, primar, gimnazial, profesional, liceal 
şi postliceal presupune activităţi şi tehnici cu caracter 
operaţional, aplicate sistematic de o autoritate de inspecţie 
desemnată pentru a verifica respectarea standardelor 
prestabilite. 

(5) îmbunătățirea calităţii educației presupune 
evaluare, analiză şi acţiune corectivă continuă din partea 
organizaţiei furnizoare de educaţie, bazată pe selectarea şi 
adoptarea celor mai potrivite proceduri, precum şi pe 
alegerea şi aplicarea standardelor de referinţă”. 

Doar patru dintre cele cinci concepte surprinse de 


textul legislativ se referă la toate instituţiile furnizoare de 
educaţie, controlul calităţii educației fiind aplicabil mai 
ales instituţiilor de învăţământ preuniversitar şi fiind 
realizat de o anumită autoritate de 
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Inspecţie (în fapt, este vorba despre Inspectoratele 
Şcolare Județene, care au în sarcină controlul, 
monitorizarea calităţii educaţiei din instituţiile şcolare 
subordonate). 

Actul legislativ face precizări cu privire la importanţa 
calităţii în educaţie, aceasta lâprezentând o prioritate 
permanentă a tuturor instituţiilor educaţionale, predarea 
şi livăţarea de calitate contribuind la dezvoltarea 
personală a tuturor categoriilor de „beneficiari ai 
educaţiei, la bunăstarea societății şi la afirmarea 
învăţământului ca bun public (ari. 5). Finanţarea 
instituţiilor de învăţământ se realizează prin raportare 
laalitatea serviciilor educaţionale, iar politicile 
guvernamentale în domeniu contribuie la valuarea, 
asigurarea, controlul şi îmbunătăţirea calităţii educaţiei. 
Acreditarea însti-îţnlor şi a programelor de studiu este 
parte componentă a procesului de asigurare a alilăţu 

Legea în discuție depăşeşte  finalităţile unui 
document legislativ şi îşi asumă rolul de eclaraţie de 
intenţii, prevăzând obiective pentru fiecare instituţie 
educaţională şi o serie e consecinţe ale implementării unui 
sistem de management al calităţii, care nu pot fi ontrolate 
prin mecanisme legislative specifice, cum ar fi: 
îmbunătăţirea calităţii edu-ației prin stabilirea şi 
implementarea de mecanisme instituţionale şi procedurale 
de valuare, asigurare, control şi îmbunătăţire a calităţii; 
producerea şi diseminarea de informaţii sistematice, 
coerente şi credibile, public accesibile despre calitatea 


educaţiei, ferite de diferitele organizaţii prezente pe piaţa 
educaţională din România; protecţia >beneficiarilor de 
educaţie; crearea unei culturi a calităţii la nivelul 
organizaţiei furnizoare le educație; fundamentarea 
politicilor şi strategiilor sectoriale în domeniul educației 
art. 6) 

Capitolul II al Legii, destinat prezentării metodologiei 
asigurării calității educației, precizează că asigurarea 
calității educației este centrată preponderent pe 
rezultatele nvâţâni. acestea fund exprimate în termeni de 
cunoştinţe, competenţe, valori şi atitudini are se obţin prin 
parcurgerea şi finalizarea unui nivel de învăţământ sau 
program de tudii (art. 7). Calitatea în educaţie este 
asigurată prin planificarea şi realizarea efectivă i 
rezultatelor aşteptate ale învăţării, prin evaluarea internă 
şi externă a rezultatelor şi >nu îmbunătăţirea continuă a 
acestora. 

Definirea criteriilor, standardelor, indicatorilor de 
performanţă şi a calificărilor: onslituie un aspect important 
al capitolului II al Legii, fiind punctul de plecare în 
laborarea metodologiilor de autoevaluare şi de evaluare 
externă a calităţii în instituţiile „ducaţionale: 

„Articolul 9. 

I) Criteriul se referă la un aspect fundamental de 
organizare şi funcţionare a unei organizaţii furnizoare de 
educaţie, ty Standardul reprezintă descrierea cerinţelor 
formulate în termen de reguli sau rezultate, care definesc 
nivelul minim obligatoriu de realizare a unei activităţi în 
educaţie...) Standardul de referință reprezintă descrierea 
cerinţelor care definesc un nivel optimal de realizare a 
unei activităţi de către o organizaţie furnizoare de 
educaţie, pe baza bunelor practici existente la nivel 
naţional, european sau mondial. 

d) Indicatorul de performanţă reprezintă un 
instrument de măsurare a gradului de realizare a unei 


activităţi desfăşurate de o organizaţie furnizoare de 
educaţie prin raportare la standarde, respectiv la 
standarde de referinţă. 

e) Calificarea este rezultatul învăţării obţinut prin 
parcurgerea şi finalizarea unui program de studii 
profesionale sau universitare. 
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Domeniile care sunt vizate în procesul de asigurare a 
calităţii sunt capacitatea instituțională, eficacitatea 
educațională şi managementul calității (art. 10). 
Capacitatea instituțională se referă la organizarea internă 
şi infrastructura instituției educaționale, criteriile 
subsumate acestui domeniu fiind structurile instituționale, 
administrative şi manageriale, baza materială şi resursele 
umane. Eficacitatea educațională constă în mobilizarea de 
resurse cu scopul de a se obține rezultatele aşteptate ale 
învățării şi se concretizează în criterii precum: conţinutul 
programelor de studiu, rezultatele învățării, activitatea de 
cercetare ştiinţifică sau metodică, activitatea financiară a 
organizației. Managementul calității se concretizează prin 
criterii precum: strategii şi proceduri pentru asigurarea 
calităţii, proceduri privind inițierea, monitorizarea şi 
revizuirea periodică a programelor şi activităților 
desfăşurate, proceduri obiective şi transparente de 
evaluare a rezultatelor învățării, proceduri de evaluare 
periodică a calității corpului profesoral, accesibilitatea 
resurselor adecvate învățării, baza de date actualizată 
sistematic, referitoare la asigurarea internă a calității, 
transparența informațiilor de interes public cu privire la 
programele de studii şi, după caz, certificatele, diplomele 
şi calificările oferite, funcţionalitatea structurilor de 
asigurare a calităţii educaţiei, conform legii. 

Relaţiile dintre conceptele-cheie în evaluarea calităţii 
educaţiei şi componentele, procesele şi domeniile vizate 


prin metodologia de asigurare a calităţii educaţiei sunt mai 
clar ilustrate într-un document elaborat de ARACIP (2006), 
cu titlul Repere conceptuale şi metodologice privind 
sistemul naţional de management şi de asigurare a calităţii 
educaţiei. Acesta surprinde esenţa actului legislativ, prin 
prezentarea elementelor care ţin de procesul evaluării 
instituţiilor şcolare şi asigurarea calităţii în educaţie. 
Astfel, calitatea este definită ca valoare adăugată, prin 
contribuţia efectivă a şcolii la educaţie. Acreditarea 
instituţiilor şcolare şi a programelor de studii (cu cele două 
etape - autorizarea de funcţionare provizorie şi 
acreditarea) se realizează în urma activităţilor de evaluare 
a calităţii, care se desfăşoară pe trei dimensiuni: 
asigurarea internă a calităţii (realizată de comisia internă 
de asigurare a calităţii prin acţiuni de autoevaluare), 
controlul calităţii (prin inspecții) şi evaluarea externă a 
calităţii educaţiei (de către ARACIP). Aceste procese se 
realizează în concordanţă cu metodologia de evaluare a 
calităţii, care prevede ca repere de analiză componente 
(criterii, standarde şi descriptori de calitate), procese şi 
domenii. Întreaga evaluare se realizează în perspectiva 
îmbunătăţirii continue a calităţii educaţiei, prin raportare 
la nevoile şi expectanţele beneficiarilor direcţi (elevi, 
studenţi, adulţi implicaţi în activităţi de formare) şi 
indirecţi (familii, angajatori, întreaga societate). 

Capitolul III al legii prezintă mecanismele de 
asigurarea internă a calităţii educaţiei, care va fi realizată 
la nivel instituţional de către Comisia pentru evaluarea şi 
asigurarea calității. Fiecare instituție educațională 
elaborează şi adoptă propria strategie şi propriul 
regulament de funcționare a Comisiei, atribuțiile generale 
ale acesteia fiind: elaborarea, coordonarea şi aplicarea 
procedurilor şi activităților de evaluare şi asigurare a 
calităţii, elaborarea anuală a unui raport de evaluare 
internă privind calitatea educației în organizația respectivă 


şi de propuneri de îmbunătăţire a calităţii educaţiei şi 
cooperarea cu agenţia specializată pentru asigurarea 
calităţii. 

Capitolul IV se referă la instituţiile şi mecanismele 
care asigură evaluarea externă a calităţii educaţiei. 
Evaluarea externă a calităţii este realizată de către două 
agenţii autonome: Agenţia Română de Asigurare a Calităţii 
în învăţământul Preuniversitar (ARACIP) şi Agenţia 
Română de Asigurare a Calităţii în învăţământul Superior 
(ARACIS) 
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]/aluarea externă a calității în instituţiile 
educaţionale româneşti poate fi realizată şi de j. e agenţii 
autohtone sau internaţionale. Ambele agenţii au o 
structură organizatorică cu ouă departamente - 
Departamentul de Acreditare şi Departamentul de 
Asigurare a tilității. Departamentele de Acreditare sunt, de 
fapt, fostele comisii naționale de atorizare şi acreditare a 
instituțiilor şi programelor de studii din învățământul 
preuni-rsitar, respectiv universitar. 

Cele două instituții au prin lege atribuții precum: 
elaborarea de standarde, standarde referință şi indicatori 
de performanță pentru evaluarea şi asigurarea calității, 
elaborarea: metodologii de evaluare instituțională şi de 
acreditare, realizarea activităţilor de aluare şi acreditare a 
furnizorilor de educaţie din învăţământul preuniversitar, 
evaluareailităţii educaţiei din învăţământul preuniversitar, 
realizarea, împreună cu inspectoratele olare şi direcţiile de 
resort din MECT, a activităţilor de monitorizare şi control 
alilităţii, elaborarea manualelor de evaluare internă a 
calităţii, a ghidurilor de bune actici; publicarea unui raport 
anual cu privire la propria activitate, elaborarea periodică; 
1 puţin la fiecare patru ani, a unei analize de sistem asupra 


calităţii învăţământului euniversitar/universitar din 
România. 

Procedurile de acreditare a organizaţiilor furnizoare 
de educaţie şi a programelor de udiu sunt descrise în 
capitolul V al legii, precizându-se că acesta presupune 
parcurgerea două etape succesive: autorizarea de 
funcţionare provizorie, care marchează înfiinţarea noi 
instituţii educaţionale şi acordă dreptul de a desfăşura 
procesul de învăţământ, şi creditarea, care acordă şi 
dreptul de a emite diplome, certificate şi alte acte de studii 
cunoscute de MECT şi de a organiza un examen de 
absolvire. 

Orice acţiune de evaluare externă în vederea 
acreditării este iniţiată la cererea rganizaţiei care îşi 
propune să ofere unul sau mai multe programe de educaţie 
iniţială în continuă şi se bazează pe un ansamblu de 
standarde referitoare la domeniile şi riteriile descrise în 
capitolul anterior al Legii privind asigurarea calităţii. 
Activitatea de valuare externă parcurge o serie de etape, 
prezentate succint în lege. 

f-Activitate 

Comparaţi definițiile propuse de legiuitor pentru 
sintagmele „asigurare a calităţii” şi „control al calităţii” cu 
cele formulate de teoreticieni (prezentate într-un paragraf 
anterior). Evidenţiaţi similarități şi diferenţe. 

Deşi Legea nr. 87 privind asigurarea calităţii 
educaţiei este evident necesară în ontextul mişcării 
internaţionale privind managementul calităţii şi al 
angajamentelor guvernamentale în domeniu, textul său 
pare a se adresa mai degrabă unui public avizat, niţiat. Cei 
mai mulţi dintre termeni sunt noi pentru cadrele didactice 
din învăţământul reuniversitar şi nu determină o orientare 
în sine către o cultură a calităţii în şcoală. Mai mult, textul 
legii vizează o dimensiune mai degrabă cantitativă a 
calităţii prin accentul pe rezultatele învăţării ca reper în 


evaluarea şi managementul calităţii. 

Textul legii face trimiteri la dimensiuni europene ale 
managementului calităţii, dar nu ace referire la sisteme de 
standarde internaţionale în domeniu şi nici nu pare a 
acordaitenţie egală tuturor celor interesaţi de procesul 
educaţional, dominante fiind nevoile leneficiarilor direcţi. 
În absenţa unor precizări clare cu privire la rolul, 
responsabilităţile 
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şi drepturile altor actori din spaţiul educaţional, 
procedurile de management şi evaluare internă a calităţii 
riscă să se transforme într-o „sarcină” suplimentară a 
cadrelor didactice, care se reduce la completarea 
documentaţiei aferente (acţiune cronofagă şi inutilă din 
perspectiva practicianului în domeniul educaţiei!). Ca mai 
toate deciziile importante din sfera educaţiei, adoptarea 
Legii privind asigurarea calităţii educaţiei nu a fost 
pregătită prin infuzarea termenilor specifici şi exersarea 
practicilor în instituţiile de învăţământ, învăţământul 
preuniversitar pare a fi mai descoperit în înţelegerea şi 
aplicarea acestei legi decât cel universitar, deoarece 
instituţiile şcolare din sistemul public nu au fost supuse 
unei evaluări sistematice înainte de lansarea legii, 
criteriile şi standardele de autorizare şi acreditare fiind 
anterior aplicate doar instituţiilor preuniversitare private. 

Dincolo de procedurile de evaluare internă şi externă 
cu care şcolile trebuie să se familiarizeze, constituirea unei 
culturi organizaționale având în centru conceptul de 
calitate este importantă. În şcoala românească s-a vorbit 
întotdeauna despre „educaţie de calitate”, „şcoli de 
calitate”, în absenţa unor repere clare în procesul de 
evaluare a instituţiilor educaţionale. Deşi utilitatea 
procesului şi a procedurilor de evaluare internă şi externă 


a şcolilor este pusă la îndoială de cei mai mulţi oameni ai 
catedrei, toţi sunt de acord că trebuie să existe posibilităţi 
explicite de a distinge între nivelurile de calitate ale 
demersului educaţional. Până la constituirea unui sistem 
naţional de asigurare a calităţii, nu puteam vorbi despre 
standarde şi indicatori în funcţie de care să realizăm 
evaluarea internă şi externă a şcolilor, acesta fiind 
beneficiul principal al legii şi al metodologiilor elaborate 
pe baza sa. În plus, ideea de creştere a calităţii educaţiei 
este menţionată de câteva ori în textul legii, orientând 
atenţia către potenţialul de creştere a calităţii în orice 
instituţie şcolară, indiferent de mediul în care funcţionează 
şi de profilul psihologic, social, educaţional al elevilor. 

Menţionam într-un paragraf anterior că textul Legii 
privind asigurarea calității introduce mai degrabă 
dimensiuni cantitative ale evaluării interne şi externe a 
şcolii. Documentele ARACIP elaborate chiar după 
adoptarea Ordonanţei de Urgenţă nr. 75/ 2005, privind 
asigurarea calităţii educaţiei, încearcă să surprindă şi 
dimensiunile calitative ale procesului de management al 
calităţii, precum şi nevoia încurajării unor schimbări în 
cultura organizaţiilor şcolare, care să fie fundamentate pe 
ideea de calitate. Astfel, într-o Declaraţie de principii 
publicată în noiembrie 2005, ARACIP susţine că 
managementul calităţii prin structuri şi proceduri bine 
definite se impune datorită unor nevoi identificabile în 
spaţiul educaţional românesc: 

promovarea egalităţii de şanse şi de acces la educaţie 
pentru toţi cetăţenii ţării, fără discriminare, prin crearea 
sistemelor de standarde de autorizare, acreditare şi 
evaluare instituţională; 

asigurarea unităţii şi coerenţei dezvoltării sistemului 
de învăţământ prin sistemele de standarde de referinţă; 

crearea unor mecanisme adecvate pentru o evaluare 
externă sinceră şi realistă a sistemului de învăţământ, 


avându-se în vedere redefinirea rolului inspectoratului 
şcolar în contextul descentralizării; 

compatibilizarea cu alte sisteme educaționale 
europene. 

Prin acest document, ARACIP promovează şi ideea 
clarificării în timp a unei accepţiuni proprii şcolii 
româneşti pentru conceptul de calitate, care să ţină seama 
de cultura, tradiţiile şi valorile naţionale, dar şi de cultura 
şi valorile pe care dorim să le 
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romovăm prin politicile şi strategiile dezvoltării 
sociale şi economice durabile. De semenea, sunt enunțate 
o serie de principii care fundamentează criteriile, 
standardele, idioatorii şi procedurile specifice de evaluare 
şi management al calităţii: 

Educaţia de calitate este centrată pe clienţii şi 
beneficiarii serviciilor educaţionale. Educaţia de calitate 
este oferită de instituţii responsabile. 

Educaţia de calitate este orientată pe rezultate 
(înţelese în termeni de „valoare adăugată” şi de „valoare 
creată”). 

Educaţia de calitate respectă autonomia individuală 
şi are la bază autonomia instituţională. 

Educaţia de calitate este promovată de lideri 
educaţionali, care asigură unitatea şi continuitatea 
scopurilor şi a direcțiilor de dezvoltare a organizaţiei, ei 
creând şi menţinând mediul propice pentru participarea 
tuturor celor interesaţi la decizie şi pentru realizarea 
obiectivelor organizaționale. 

Educaţia de calitate asigură participarea actorilor 
educaţionali şi valorizarea resursei umane. 

Educaţia de calitate se realizează în dialog şi prin 
parteneriat cu instituţii, organizaţii, cu beneficiarii direcţi 


şi indirecţi de educaţie. 

Educaţia de calitate se bazează pe inovaţie şi pe 
diversitate. 

Educaţia de calitate abordează procesul educaţional 
în mod unitar, sistemic. 

1 Educaţia de calitate are ca obiectiv îmbunătăţirea 
continuă a performanţelor individuale şi instituţionale. 

Educaţia de calitate se realizează în condiţiile 
înţelegerii interdependenţei între furnizorii şi beneficiarii 
implicaţi în oferta de educaţie. 

O Temă de reflecţie încercaţi să definiţi/redefiniţi 
calitatea în educaţie, pornind de la fundamentele teoretice 
prezentate, reperele legislative româneşti şi valorificând 
experienţa dumneavoastră profesională. 

[Îl.2. Domenii, criterii, standarde şi indicatori de 
asigurare a calităţii procesului şi sistemului de învăţământ 
din România 

Termenii utilizaţi în asigurarea calităţii în educaţia 
românească sunt definiţi în documentele legislative 
prezentate sintetic în paragraful anterior, iar documentele 
ARACIP elaborate ulterior sugerează modalităţile de 
aplicare a criteriilor, a standardelor şi a indicatorilor 
calităţii în învăţământul preuniversitar. 

Intr-un document dat publicităţii în 2007, ARACIP 
propunea ca evaluarea nivelului de calitate să se realizeze 
pentru fiecare indicator în parte, în modalităţi nuanţate şi 
în funcţie de finalitatea activităţii de evaluare (autorizare 
de funcţionare provizorie, acreditare, evaluare periodică a 
instituţiilor şcolare). Sunt descrise patru situaţii de 
apreciere a îndeplinirii standardelor de calitate: 

Dacă sunt îndeplinite toate cerinţele exprimate 
pentru indicatorul respectiv, prin descriptorii din cadrul 
standardelor de acreditare se consideră că performanţa 
instituţiei şcolare este „satisfăcătoare”. 
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Dacă sunt îndeplinite toate cerinţele exprimate 
pentru indicatorul respectiv, prin descriptorii din cadrul 
standardelor de acreditare şi doar parţial a cerinţelor 
exprimate prin descriptorii de performanţă din cadrul 
standardelor de referinţă, performanţa instituţiei şcolare 
este „bună”. 

Dacă sunt îndeplinite toate cerinţele exprimate 
pentru indicatorul respectiv, prin descriptorii din cadrul 
standardelor de acreditare şi a tuturor cerinţelor 
exprimate prin descriptorii de performanţă din cadrul 
standardelor de referinţă, este considerată ca performanţă 
„foarte bună”. 

Dacă una sau mai multe dintre cerinţele exprimate 
prin  descriptori de performanţă sunt  depăşite, 
performanţa instituției şcolare este considerată 
„excelentă”. 

Aceste situaţii de evaluare a calităţii educaţionale au 
fost rafinate, în prezent fiind delimitate următoarele 
niveluri în raportarea la standarde: minimum, maximum şi 
de referinţă. 

În conformitate cu aceste sugestii, se apreciază că 
orice instituţie şcolară poate progresa, indiferent de 
nivelul performanţei la un moment dat, prin măsuri 
specifice. Evaluarea instituțiilor educaționale prin 
raportarea la standardele de calitate se fundamentează pe 
onestitatea procesului de autoevaluare şi nu constituie un 
reper pentru o eventuală ierarhizare a şcolilor. 

Pentru a ilustra demersul de derivare a criteriilor, 
standardelor, indicatorilor şi descriptorilor de performanţă 
în perspectiva asigurării calităţii, exemplificăm unul dintre 
cele trei domenii (capacitate instituţională, eficacitate 
educaţională, managementul calității), şi anume 
managementul calităţii (vezi documentele şi ghidurile 
elaborate de ARACIP). Precizăm că, pentru fiecare 


domeniu de evaluare a calităţii, respectiv criterii, s-au 
identificat subdomenii, iar indicatorii şi descriptorii de 
calitate corespund acestora. Domeniile, criteriile, 
indicatorii şi descriptorii de calitate constituie repere, atât 
în activitatea de evaluare internă, cât şi în evaluarea 
externă a instituţiilor şcolare. 


Criteri Subdom Indicato Descriptori 
i enii ri calitate 


a) 1. A S S Existența u 
Strategii şi |Autoevaluare |Existenţa şi [manual propriu 
a 
proced Instituţi aplicare de autoevaluare 
uri pen onală 
tru cedurilo 
asigurarea 
calităţi autoeva 
i 
Instituţi 
2 A; Certificarea 
Management |Existenţa şi |sistemului de 
ul 
calității aplicare management 
la a pro calității con 
nivelul cedurilo form modele 
orga r naţionale şi 
nizaţiei Interne Internaţionale 
de aşi recunoscute 
gurare Participarea 
a cali reţele naţio 
tăţii nale/internaţion 


de excelenţă 
sau de bi 

practici 
Participarea 


unităţii şcolare la 
premiile 
naţionale/europene di 
calitate/exceleni 
Existenţa u 
sisteme de con 
siliere/consultar 
pentru 
absolvenţi 
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Criteri Descriptori 
i enii ri calitate 
2.2. Existența 
Dezvoltarea |programelor indivi 
profesio dualizate 
nală a dezvoltare pro 
personal fesională 
ului personală pentru 
toți ang 
unității şcolare 
Susținerea 


financiară (pe bază 
de contract) 
participării per 
sonalului did. 
şi de condu 
cere la prog! 
masterale şi 
doctorale şi/sa 
programe de 
formare 
dezvoltare profe 
sională în ţară 


străinătate 
?) 1. 1.1. Utilizarea 
Proceduri |Revizuirea Revizuirea „benchmarkingului”. 
prin 
vând periodic ofertei (compararea 
inițierea. ăa educa buna practică 
monito ofertei tionale În domeniu) pe 
rizarea şcolii şia optimizarea 
şi proiectu ofertei 
revizuirea lui de educaţionale 
periodi dezvolta Promovarea 
că a re politici de 
progra protecţie 
melor şi mediului 
activit 
ăţilor 
desfăş 
urate 
c) ; LI; Promovarea 
Proceduri  |Optimizarea |Existența şi |evaluării indivi 
obiecti procedu aplicare dualizate 
ve şi rilor a pro accentuarea pro 
transp de cedurilo gresului indivi 
arente evaluare a rde şi evitarea 
de Învăţării optimiza comparaţiilor 
evaluare a re a alţi educabili 
Învăţă evaluării Utilizarea 
rii rezultatelor evaluării 
Învăţării pentru realiz 
unor activităţi 
Individualizate 
dezvoltare 
pentru educ: 
capabili de 
performanţe 


deosebite 
Susținerea 
financiară a partici 
pării elevilor 
competiţii şi 
concursuri 
regionale, naţionale 
şi internaţional 


d) 1. 
Evaluarea 


Proceduri 
de 
evalua 
re perio pro 
dică a 
calității 
corpul 
ui 
profes 
oral 


corpului 


fesoral 


11; 


Evaluarea 


acti 
cor 


profe 


calității 
vității 
pului 


soral 


Existenţa critel 
de evaluare 


a cor] 
profesoral legate de 
fructificarea 
participării la pro 
grame de cerce 
(interna 
tionale, 
locale sau 
proprii) 
Existenţa criter 
de evaluare 
a cor] 
profesoral legate de 
fructificarea 
participării la pro 
grame 
parteneriat la nivel 
național ŞI 
internaţional 
Introducerea 
sistem de 
Intervaluare 
periodică a cor 
pului profesora 


naţioi 


Creşterea pon 
personalului 

Implicat 
schimburi interna 
tionale 
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Criteri Subdom Indicato Descriptori 
i enii ri calitate 
1 


; 1.1. Existența 
Accesibilitat |Optimizarea |Optimizarea |unitatea şcolară a 


accesul accesul facilităţilor ( 
ui la asigurarea 
resursel resursel accesului 
e acestea) pentru 
caţional educați producția 
onale resurselor educa 
tionale adapt 
nevoilor pro 
prii identific 
(editură. 
tipografie, ateli 
de producție 


etc.) 

f) Baza 1.1. Asigurarea 

de date Constituirea Constituirea |accesului la şi/sau 
şi 

actuali actualiz bazei de existenţa u 
zată sis area date baze de date 

temati bazei de a specializate 
c, referi date unităţii de exemplu, legis 

toare Învăţăm laţia 


la asigu ânt învăţământului şi cea 


rarea 


internă a 


calităţi 


g) 


1. 


Transparent |Asigurarea 


a 


Inform 


aţiilor 


de 


interes 


public 


cu prin 


vire la 


progra 


mele 


de studii 


după 
atele. 
ele şi 


ările 


Şi, 

caz. 
certific 
diplom 
calific 


oferite 


ui la 


ţie al 


accesul 
Informa 


persoan 


elor şi 


ilor 


te 


Instituţi 


Interesa 


1.1. 
Asigurarea 


accesul 
ui la 
oferta 


educați 
onală a 
şcolii 


conexă; metode 
procedee 
didactice; 
instrumente de eva 
luare etc.) 
Asigurarea 
accesului edu 


cabililor şi, di 
caz, al părin 
tilor la inform 
privind 
celelalte unități 
învățământ 
(la nivel lo 
regional sau 


național), c 
oferă programe 
de stug 


specializări, cali 
ficări profesion 

identice sau 
Înrudite 


Existenţa u 
structuri spe 
cializate de rel 
publice în 
organigrama 
unităţii şcolare şi 
a personali 
special angajat 
pentru  activita 
de relaţii 
publice 


Prezenţa 
sistematică a ofertei 
educaţionale 
unităţii şcolare 
În mass-media 
1.1. Existenţa 


structur Şi grupuri temal 
urilor de ilor de îmbu 
asigur respons function nătăţire a calit 
abile area în anumite 
cu structur domenii ale vi 
evaluarea ilor şcolare 
Internă respons („cercuri 
a abile calitate”) 
form calităţii cu 
evaluarea 
Internă 
a 


calităţii 


Ce Activitate 

Identificaţi dificultăţile pe care le poate întâmpina o 
echipă de cadre didactice în autoevaluarea instituţiei 
şcolare pe baza criteriilor, indicatorilor şi descriptorilor de 
calitate şi sugeraţi modalităţi de surmontare a acestora. 
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Deşi legislația şi metodologiile de asigurare a calității 
educaţiei româneşti sunt aborate în acord cu tendinţele 
europene şi mondiale în domeniu, realizarea autoevaluării 
a evaluării externe în perspectiva calităţii constituie 
exerciţii inutile în condiţiile în care ganizaţiile şcolare 
româneşti sunt departe de structurarea unei culturi 


specifice. În ezent, sistemul de asigurare a calităţii este 
perceput ca o ingerinţă lipsită de sens, care: traduce doar 
în pregătirea documentelor necesare pentru evaluarea 
externă. Reflecţiile; ciziile şi acţiunile de asigurare a 
calităţii sunt necesare în şcoala românească, dar nu i vor 
găsi locul între preocupările actorilor educaţionali decât în 
măsura în care aceştia vor înţelege rolul. Ca multe dintre 
schimbările educaţionale de anvergură, imple-tentarea 
sistemului de asigurare a calităţii nu a beneficiat de 
suficient timp şi efort iveştit în pregătirea cadrelor 
didactice. Racordarea aspectelor specifice acestui domeniu 
i tradiţia şi valorile şcolii româneşti solicită timp, dar şi 
efort de asimilare a unei; rminologii specifice. 
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Statutul epistemologic al pedagogiei şi al ştiinţelor 
educaţiei 

Conf. univ. dr. Mariana Momanu 
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I; opul unităţii de curs: 

analiza statutului ştiinţific al pedagogiei în contextul 
afirmării şi evoluţiei ştiinţelor I educaţiei. 

I» biective operaţionale: 

! >după ce vor studia această unitate, cadrele 
didactice vor putea să: 

Identifice caracteristicile pedagogiei în planurile: 
descriptiv, normativ şi acţionai; 

Identifice limitele epistemologice ale conceptului de 
pedagogie; 

analizeze relaţiile pedagogiei cu filosofia şi cu 
domeniile ştiinţei; 

explice importanța trecerii de la cercetarea 
monodisciplinară la cea pluridisciplinară 1 în domeniul 
pedagogiei; 

I argumenteze valoarea şi limitele cercetării 
multidisciplinare a problematicii educaţiei; I analizeze 
locul pedagogiei în sistemul ştiinţelor educaţiei. 
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„A vorbi de pedagogie este astăzi retrograd; la modă 
sunt ştiinţele educaţiei”. (L. Not) 

Conceptul de pedagogie 

dagogia este definită adesea printr-un clişeu: ştiinţa 
şi arta educaţiei. C. Bârzea pune ib semnul întrebării 
valabilitatea acestei formule, precizând că, în spatele 
comodităţii ei) arente, se ascunde în fapt o contradicţie 
epistemologică: o disciplină nu poate fi în elaşi timp ştiinţă 
şi artă, deoarece este vorba despre două modalităţi ale 
cunoaşterii indamental diferite (Birzea, 1995, p. 7). Soluţia 
oferită de autor ca o alternativă viabilă definiţiile-clişeu, 
care generează dileme, ambiguităţi, confuzii, este aceea a 
elaborării nor norme epistemologice specifice pedagogiei, 
care să precizeze, în acelaşi timp, mitele cunoaşterii 
ştiinţifice în acest domeniu. Situându-se pe poziţiile „noii 
episte-îologii”, mai îngăduitoare cu disciplinele care, deşi 
nu întrunesc normele standard, ozitiviste ale ştiinţificului, 
aspiră la demnitatea epistemică a ştiinţei, C. Bârzea crede 
că timpul să „delimităm ceea ce este ştiinţă în interiorul 
ansamblului baroc de cunoştinţe urnit «pedagogie» 
„(1995, p. 10). 

Termenul pedagogie provine din două cuvinte 
greceşti: pais, paidos („copil”) şi agogă „conducere, 


îndrumare”); pedagogia ar însemna, deci, conducerea sau 
îndrumarea opilului. Paidagogos era un sclav eliberat care 
se ocupa de copii, însoţindu-i la şcoală, ermenul ca atare n- 
a existat însă în Antichitatea greacă; paidagoghia desemna 
munca cestui sclav, şi nu un domeniu teoretic. În secolul al 
XVIII-lea, termenul este destul de ramtâlnit, fiind frecvent 
folosit abia din a doua jumătate a secolului al XIX-lea 
(Bârsănescu, 933 - 1935, p. 72), când încep şi disputele 
asupra caracterului ştiinţific al pedagogiei. 

Intrebare 

Care sunt limitele definirii pedagogiei doar prin 
sensurile oferite de etimologie '7 

Sugestii: 

I pedagogia nu înseamnă doar „îndrumare” sau 
„conducere”, ci este un domeniu teoretic; 

1. pedagogia nu vizează doar educaţia copilului (pais, 
paidos), ci educaţia continuă, permanentă a fiinţei umane; 
există o „pedagogie a adulţilor”, expresia în sine fiind un 
argument pentru caracterul limitativ al semnificației 
etimologice. 

In sensul strict, pozitivist, al termenului, pedagogia 
nu este o ştiinţă, consideră E. Planchard, pentru că 
„acţiunea educativă este un fapt intenționa] care nu se 
supune, neapărat, legilor naturii” (1992, p. 31). Pedagogul 
belgian reuneşte trei dimensiuni în definirea pedagogiei; 
astfel, pedagogia se ocupă de: 

ceea ce este (realul); 

ceea ce trebuie să fie (idealul); 

ceea ce se face (realizarea). 
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Pedagogia pleacă de la o concepţie despre lume şi 
om, dar şi de la realitatea concretă şi elaborează norme, 
un ansamblu de reguli care se referă la educaţie sub 


diversele sale aspecte; în sfârşit, valoarea şi eficienţa ei 
depind de maniera în care e pusă în practică, de modul în 
care se trece la acţiune, de realizarea educaţiei. 

fe Activitate 

Plecând de la descrierea de mai sus, identificaţi 
caracteristicile pedagogiei în raport cu cele trei planuri: 

planul descriptiv; 

planul normativ; 

planul acționai. 

Pedagogul francez Rene Hubert propune o imagine 
foarte sugestivă pentru definirea pedagogiei: cea a unui 
edificiu cu mai multe etaje, în care unul aparţine ştiinţei, 
altul moralei sau filosofiei practice, un al treilea, tehnicilor, 
iar ultimul este destinat creaţiei artistice. Pedagogia, 
spune Hubert, presupune un ansamblu de cunoştinţe 
pozitive, dar nu poate fi asimilată unei simple tehnici şi 
nici definită doar ca ştiinţă, pentru că ea pune problema 
scopurilor, a finalităţilor. De aceea, pedagogia „nu este 
exclusiv nici ştiinţă, nici filosofie, nici artă, ci toate acestea 
împreună, ordonate după articulaţii logice” (Hubert, 1965, 
p. 14). 

Obiectul de studiu al pedagogiei este educația; 
pentru a evita confuziile sau ambiguităţile pe care unele 
definiţii le întreţin, să delimităm cele două concepte în 
raport cu planurile în care le integrăm: pedagogia se 
situează în planul conceptual-teoretk (descrie şi explică 
fenomenul educaţional, identifică norme şi valori ale 
actului educativ); educația se situează în planul practic- 
acţional (realizarea actului formativ). 

tj2 Activitate 

Plecând de la distincţia de mai sus, precizaţi 
corectitudinea afirmației potrivit căreia „pedagogia este 
ştiinţa şi arta educaţiei”. 

II. Ambiguităţi epistemologice în sfera pedagogiei 
întâlnim uneori atitudini rezervate faţă de pedagogie, 


generate adesea de ambiguităţile epistemologice care pot 
fi întâlnite în sfera acestui domeniu. Când se vorbeşte 
despre pedagogie, remarcă O. Reboul, mulţi oameni simt 
un fel de recul, au impresia că sunt conduşi într-o altă 
lume, care nu e cea a problemelor reale şi a oamenilor 
reali, ci una în care viaţa trebuie să facă loc instrucției, o 
lume în care spiritul de seriozitate cel mai apăsător e 
aplicat lucrurilor puerile (Reboul, 1971, p. 57). Pentru 
mulţi, spune E. Planchard, pedagogia este un fel de rudă 
săracă, un ansamblu complicat de adevăruri elementare şi 
solemne, utile cel mult institutorului, dar inutile minţilor 
superioare (Planchard, 1976, p. 28). 
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Discursul pedagogic e perceput ca pedant, rupt de 
realitate şi chiar inutil. Din păcate, emenea prejudecăţi 
sunt întreţinute şi astăzi, printr-un anumit stil sau manieră 
de a începe pedagogia. Discursul contemporan asupra 
educaţiei, cu tendinţa lui tehnicizantă, erde deseori din 
vedere dimensiunea filosofică, originară a discursului 
pedagogic, ca şi mensiunea psihologică, constitutivă a unui 
autentic demers educativ. Această situaţie întreţine o altă 
mentalitate, deseori întâlnită printre studenţi şi profesori, 
aceea că nu 

vii un educator mai bun dacă înveţi pedagogie. 
Importantă, susţin ei, este numai reatia: te naşti educator, 
aşa cum te naşti poet. Este greu, de altfel, de stabilit 
gradul z adevăr al unei astfel de afirmaţii, care nu e nici 
falsă, nici adevărată în totalitate, E 

un fel” de adevăr, rostit pe jumătate. E. Planchard le 
spune celor care cred că secretul întregii pedagogii este 
talentul că scopul ştiinţei pedagogice este de a completa 
lacunele instinctului; el crede că, aşa cum am construit o 
ştiinţă medicală pentru că instinctul ostru rămâne mut în 


ceea ce priveşte modul de a trata bolile, tot aşa trebuie să 
creăm ştiinţă a educaţiei copilului, pentru că instinctul 
nostru rămâne mut cu privire la felul e a trata în mod 
adecvat dezvoltarea sa (Claparede, 1975, p. 37). E 
adevărat că nu devii n profesor bun numai pentru că înveţi 
un curs de pedagogie, dar acest adevăr nu istifică lipsa 
pregătirii pedagogice. Demolarea prejudecăţilor necesită 
intervenţia spiitului critic. lată de ce asumarea unor 
conţinuturi pedagogice nu e suficientă pentru jrmarea unei 
conduite pedagogice juste, după cum predarea unor 
conţinuturi specifice noi discipline nu e suficientă pentru a- 
i crea profesorului conştient de rolul său entimentul 
„datoriei împlinite”. Ceea ce contează cu adevărat este 
concepţia pe care le-o asumăm şi atitudinea pe care o 
creăm, ca expresie a unei mentalități pedagogice, a 
reluării critice a unui model, a unei paradigme sau a unei 
teorii a educaţiei. 

Ne întrebăm totuşi de unde vin prejudecățile sau 
înțelesurile limitative asupra pedaogiei? Se întreţine, pe de 
altă parte, un paradox în aprecierea statutului acestei 
riscipline, pentru că, pe de o parte, pedagogia este încă 
tratată ca o disciplină „de mâna t două” sau „o specialitate 
minoră”, pe de altă parte, se exaltă mereu telul nobil pe 
care-l irmăreşte: educaţia copilului. 

Putem identifica mai multe categorii de cauze care 
au generat prejudecăţi în domeniul pedagogiei: 

I) cauze de ordin epistemologic: pedagogia este 
lipsită de demnitatea epistemologică a ştiinţelor 
„adevărate”, „propriu-zise”, „exacte”. C. Bârzea vorbeşte 
despre un complex de superioritate al ştiinţelor „nobile” 
faţă de aşa-numiţii bastarzi ai epistemologiei: psihologie, 
pedagogie şi sociologie (1995); 

„») cauze de ordin istoric: pedagogia e însoţită de un 
„halo” peiorativ (Mialaret, 1976) ce-şi are originea în 
statutul inferior al sclavului care se ocupa de copii; 


cauze de ordin ideologic: nefiind o „ştiinţă” în sensul 
strict al cuvântului, pedagogia a putut fi transformată, 
îndeosebi în sistemele politice de tip totalitar, într-o 
disciplină aservită ideologiilor politice; 

I) cauze de ordin etimologic: sensul termenului 
pedagogie este limitat, prin etimologie, la îngrijirea şi 
conducerea copilului; nu poate fi vorba deci despre o 
ştiinţă, ci despre o activitate cu caracter practic, ce 
vizează doar o etapă din evoluţia fiinţei umane, copilăria. 

Nici multitudinea şi diversitatea definiţiilor date 
pedagogiei nu constituie un avantaj teoretic, ci, într-o 
anumită măsură, exprimă o lipsă de maturitate 
epistemologică a 

80 

PSIHOPEDAGOGIE PENTRU EXAMENELE DE 
DEFINITIVARE ŞI GRAPE DIDACTICE 

acestui domeniu. Instabilitatea terminologică şi 
varietatea accepţiilor atribuite pedagogiei favorizează încă 
circulaţia ideilor preconcepute şi a interpretărilor eronate; 
dat fiind specificul disciplinei, faptul este şi mai regretabil, 
căci erorile ce planează asupra pedagogiei se regăsesc, în 
practică, în maniera de realizare a educaţiei şi în efectele 
acesteia în plan comportamental. 

fă Activitate 

Daţi exemple de prejudecăţi, confuzii, ambiguităţi 
referitoare la pedagogie şi pregătirea pedagogică a 
profesorului cu care v-aţi confruntat personal. Precizaţi 
cauzele care au generat astfel de situaţii. 

III. Pedagogie sau ştiinţe ale educaţiei? 

Termenul pedagogie a fost adesea contestat şi 
înlocuit cu sintagme (ştiinţa educaţiei sau ştiinţele 
educaţiei) prin utilizarea cărora s-a încercat sporirea 
demnităţii epistemice a acestui domeniu teoretic. 

Primele încercări de substituire conceptuală se 
integrează în curentul experimentalist care s-a dezvoltat la 


sfârşitul secolului al XIX-lea şi a dus la dezvoltarea 
psihologiei şi pedagogiei experimentale. 

Utilizarea expresiei la singular, ştiinţa educaţiei, s-a 
făcut mai ales pentru a accentua dependenţa acesteia de o 
altă ştiinţă, în special de psihologie, sociologie şi de 
biologie. Știința educației însemna aplicarea principiilor şi 
metodelor biologiei, psihologiei sau sociologiei la studiul 
problemelor educaţiei. Concurența care a apărut între 
aceste discipline, care îşi disputau monopolul cunoaşterii 
asupra educaţiei, dublată de imposibilitatea acestera de a 
propune legi care să autentifice ştiinţificitatea au 
compromis destul de repede ideea de ştiinţă a educaţiei. 

Trecerea la pluralul expresiei a avut semnificaţia 
unei veritabile rupturi epistemologice, în sensul că a 
marcat trecerea de la demersul monodisciplinar la 
abordarea pluridisciplinară a educaţiei. Expresia „ştiinţe 
ale educaţiei” a fost utilizată pentru prima dată în 1912, cu 
prilejul inaugurării, de către Claparede, la Geneva, a 
Institutului de Ştiinţe ale educaţiei. Recunoaşterea 
diversităţii demersurilor asupra educaţiei este astăzi 
unanimă. Ştiinţele educaţiei oferă un tablou din ce în ce 
mai complex şi mai variat. Totuşi, soluţia 
multidisciplinarităţii, sugerată de utilizarea expresiei 
ştiinţe ale educaţiei, rămâne problematică din punct de 
vedere epistemologic. „Pluralitatea dezvoltă analizele - 
apreciază un teoretician francez al educaţiei -, dar sinteza 
rămâne de făcut”. (Not, 1984, p. 27) 

Complexitatea şi globalitatea problemelor ce privesc 
fenomenul educaţional necesită nu o simplă juxtapunere a 
ideilor despre educaţie provenind din surse diferite (o 
abordare  multidisciplinară), ci  interrelaţionarea şi 
integrarea tuturor demersurilor într-un model ştiinţific 
interdisciplinar, capabil să fundamenteze o ştiinţă specifică 
a educaţiei. Epistemologii educaţiei apreciază etapa 
actuală ca o etapă de integrare, a cărei finalitate este 


„Ştiinţa educaţiei”. O asemenea viziune interdisciplinară 
asupra educației încearcă să ofere astăzi pedagogia, care, 
în ciuda limitărilor întreţinute chiar prin etimologie (ce 
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zează doar perioada copilăriei), poate rămâne pe mai 
departe ştiinţa fundamentală a, ucaţției, capabilă să 
integreze ansamblul reflecţiilor şi rezultatelor cercetării 
ştiinţifice i. privire la educaţie. 

C & Activităţi 

Argumentaţi necesitatea trecerii de la analiza 
monodisciplinară la cea pluridisciplinară în cercetarea 
problematicii educaţiei. Identificaţi avantajele şi limitele 
cercetării pluridisciplinare a educaţiei. 

Relaţiile pedagogiei cu filosofia şi domeniile ştiinţei 
până în secolul al XVII-lea, educaţia nu a făcut obiectul 
unei discipline distincte; iucaţia a constituit o preocupare a 
filosofilor, cele mai importante idei despre educaţie jtând fi 
regăsite în operele marilor filosofi. În secolul al XVII-lea, 
pedagogia a început i se desprindă de filosofie, devenind o 
disciplină autonomă, dar a rămas, cel puţin până. sfârşitul 
secolului al XIX-lea, o disciplină filosofică. „Ştiinţa” 
pedagogică, în sensul mrte strict al termenului, este o 
disciplină recentă, astfel că istoria pedagogiei reflectă 
voluţia raportului dintre filosofie şi educaţie/pedagogie de- 
a lungul timpului. Nici: acţia severă împotriva pedagogiei 
filosofice de la începutul secolului XX şi remarcabila 
azvoltare a ştiinţei pedagogice în cursul acestui secol n-au 
putut duce la o ruptură senţială a relaţiei dintre pedagogie 
şi filosofie. Oricât de mult s-ar dezvolta știința edagogică, 
ea nu va putea oferi un răspuns relevant unor probleme de 
natură filosofică, precum: sensul şi finalităţile educaţiei, 
valorile educaţiei, specificul cunoaşterii peda-ogice. Astăzi, 
este tot mai evidentă tendinţa de specializare a abordărilor 


filosofice ale ducaţiei; V. de Landsheere identifică trei 
domenii fundamentale ale filosofiei educaţiei: ntologia 
educaţiei, axată pe ceea ce există, pe ceea ce este dat, pe 
realitatea educaţională, vistemologia educației, interesată 
de problematica pedagogică a cunoaşterii, şi axiologia 
ducaţiei, care încearcă un răspuns la problema sensului şi 
a valorilor educaţiei (1992, p. 9 - 13). 

fi & Activitate 

Explicaţi dimensiunea filosofică a pedagogiei în 
contextul problematicii actuale a educaţiei. 

Constituirea „ştiinţei educaţiei” la sfârşitul secolului 
al XIX-lea relevă un aspect semnificativ al raporturilor 
pedagogiei cu alte ştiinţe. In căutarea unui fundament 
ştiinţific pentru educaţie, unii teoreticieni l-au aflat în 
biologie (Demoor şi Jonckheere au conceput fiinţa 
educaţiei ca branşă a biologiei), alţii în psihologie 
(pedagogia experimentală şi urentul „educaţiei noi”) sau în 
sociologie (pentru Durkheim, ştiinţa educaţiei este chiar 
ociologia educaţiei). 
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Pedagogia a evoluat ca o disciplină autonomă din 
punct de vedere ştiinţific, în relaţie cu numeroase ştiinţe, 
îndeosebi cu psihologia, cu sociologia, cu ştiinţele 
biologice, cu ştiinţele politice şi cu disciplinele normative: 
logica, etica şi estetica. Analiza contextului, a condiţiilor, a 
limitelor şi posibilităţilor educaţiei, dar şi a principiilor, 
metodelor şi mijloacelor de învăţământ nu ar putea fi 
concepută fără sprijinul celor dintâi, după cum analiza 
conţinuturilor sau valorilor şi a sensului educaţiei nu poate 
fi realizată fără sprijinul ştiinţelor normative menţionate, 
aşa cum nu poate fi concepută fără aportul filosofiei. 
Afirmarea şi evoluţia unor ştiinţe ale educaţiei, precum: 
psihologia pedagogică, sociologia educației, politica 
educației, managementul educației etc. constituie expresia 


comunicării dintre pedagogie şi alte discipline în 
cercetarea educaţiei şi în abordarea problemelor din acest 
domeniu. 

e Activitate 

Analizaţi dimensiunea ştiinţifică a pedagogiei; 
explicaţi avantajele comunicării dintre pedagogie şi 
diversele domenii ale cunoaşterii ştiinţifice. 

V. Încercări de clasificare a ştiinţelor educaţiei 

Ştiinţele educaţiei oferă un tablou din ce în ce mai 
complex şi mai variat. Multi-referenţialitatea obiectului de 
cercetare şi pluridisciplinaritatea abordărilor au făcut 
necesară conturarea unor taxonomii ale ştiinţelor 
educaţiei. 

In 1969, în Franţa începea publicarea unui mare 
Trăite de sciences pidagogiques, în 7 volume, coordonat de 
M. Debesse şi G. Mialaret. Chiar dacă nu propun încă o 
clasificare care să beneficieze de criterii clare şi menţin, 
prin chiar denumirea tratatului, o  echivocitate 
terminologică (problema raportului dintre ştiinţele 
pedagogice şi ştiinţele educaţiei, asupra căreia Mialaret a 
revenit ulterior), autorii disting încă din primul volum 
marile categorii ale acestui vast ansamblu (1969, p. 39): 

discipline reflexive: filosofia educației; 

discipline ale sistemelor şi metodelor pedagogice, 
considerate fie într-o perspectivă temporal istorică, fie într- 
una spaţial-geografică: istoria educației şi pedagogia 
comparată; 

discipline fundamentale: biologice, psihologice, 
sociologice; 

discipline care, utilizând metodele şi tehnicile 
ştiinţelor precedente, analizează din punctul lor de vedere 
situaţiile educative: biopedagogie, psihopedagogie, 
sociopedagogie; 

discipline ale metodelor de educaţie, precizând, în 
acest context, distincţia dintre pedagogia experienţială şi 


pedagogia experimentală. 

Interesul lui Mialaret pentru determinarea sistemului 
ştiinţelor educaţiei a continuat şi s-a concretizat în 
elaborarea unui tablou general al ştiinţelor educaţiei 
(1976), un adevărat punct de reper pentru abordarea 
acestei problematici: 

1. Științe care studiază condiţiile generale şi locale 
ale instituţiei şcolare: istoria educaţiei şi a pedagogiei; 
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sociologia educaţiei; 

etnologia educaţiei; 

demografia şcolară; 

economia educaţiei; 

administraţia şcolară; 

educaţia comparată. 

Științe care studiază situaţiile şi faptele educației 
(relaţia pedagogică şi actul educativ propriu-zis): 

ştiinţe care studiază condiţiile imediate ale actului 
educativ: 

— Fiziologia educaţiei; 

— Psihologia educaţiei; 

— Psihosociologia grupurilor mici; 

— Ştiinţele comunicării; 

didacticile speciale ale diferitelor discipline de 
învăţământ; 

ştiinţa metodelor şi tehnicilor de predare; 

ştiinţa evaluării. 

Științe consacrate reflecției şi evoluției: 

filosofia educaţiei; 

ştiinţe orientate spre viitor: planificarea educaţiei şi 
teoria modelelor. 

Un deceniu mai târziu (1986), J.L. Garcia Garrido, 
interesat mai ales de locul ducaţiei comparate în 


ansamblul ştiinţelor educaţiei, propune drept criteriu 
pentru:  laborarea taxonomiei axa analiză-sinteză şi 
identifică (1995, pp. 177 - 179): 

„Științe analitice ale educației: 

ştiinţe antropologice: 

— Biologia educaţiei; 

— Psihologia educaţiei: 

— Sociologia educaţiei; 

— Antropologia educaţiei; 

ştiinţe metodologice: 

— Orientarea educativă (şcolară, profesională şi 
personală); 

— Didactica; 

— Organizarea şcolară; 

— Politica educaţiei; 

— Economia educaţiei; 

— Planificarea educaţiei; 

ştiinţe teleologice: 

— Filosofia educaţiei; 

— Teologia educaţiei. 

2. Științe analitico-sintetice ale educaţiei: 

Istoria educaţiei; 

educaţia comparată. 

3. Științe sintetice ale educaţiei: 

pedagogia generală; 

pedagogia diferenţială. 
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Garcia Garrido recunoaşte existenţa unui acord 
destul de fragil între teoreticieni atunci când este vorba 
despre clasificarea ştiinţelor educaţiei (1995, p. 75); 
clasificările sunt marcate de un grad înalt de relativitate, 
generat adesea de interesul teoretic al autorului de a 
rezolva o problemă particulară: precizarea locului unei 
discipline în ansamblul vast al ştiinţelor educaţiei (Garcia 


Garrido, 1995); accentuarea importanţei mediului educativ 
şi a constituirii „pedagogiilor” specifice diverselor medii 
(Dietrich, 1985, apud Bârzea, 1995) etc. Propunem spre 
exemplificare sistematizarea pedagogului german Dietrich 
(1985, apud Bârzea, 1995, p. 141): 

1. Pedagogia generală: 

antropologia filosofică; 

filosofia educaţiei; 

teoria sistemelor educative; 

politica educaţiei. 

2. Pedagogiile specializate: 

pedagogia preşcolară; 

pedagogiile şcolare: 

teoria instituţiei şcolare; 

teoria curriculumului; 

teoria instruirii; 

pedagogia familiei; 

pedagogia socială; 

pedagogia întreprinderii. 

3. Pedagogia comparată 

4. Pedagogia istorică 

O analiză sumară a celor trei configurații conduce la 
câteva precizări: 

a) este evidentă lipsa unităţii terminologice (ştiinţe 
ale educaţiei/pedagogii; educaţie  comparată/pedagogie 
comparată; istoria pedagogiei/istoria educaţiei/pedagogia 
istorică etc.); 

b) aceeaşi disciplină ştiinţifică apare încadrată în 
categorii de ştiinţe diferite (de exemplu, istoria pedagogiei 
este menţionată de Mialaret în contextul ştiinţelor care 
studiază condiţiile generale şi locale ale instituţiei şcolare, 
de Garcia Garrido - ca ştiinţă analitico-sintetică a educaţiei 
- şi de Dietrich - ca o categorie aparte în ansamblul 
taxonomic; filosofia educaţiei este pentru Mialaret o ştiinţă 
consacrată reflecţiei, pentru Dietrich - un subansamblu al 


pedagogiei generale, iar pentru Garcia Garrido - o ştiinţă 
teleologică); 

c) nu există un inventar” exact al ştiinţelor 
educaţiei; discipline precum teologia educaţiei, politica 
educaţiei, ştiinţele comunicării etc. apar numai în anumite 
ansambluri taxonomice; 

d) toate taxonomiile prezentate includ între ştiinţele 
educaţiei discipline normative (filosofia educaţiei, prezentă 
în toate clasificările, teologia educaţiei, politica educaţiei 
etc), cu toate că accesul la ştiinţificitate al demersurilor 
teoretice asupra educaţiei părea să fi fost condiţionat de 
renunţarea la dimensiunea normativă în profitul abordării 
descriptiv-explicative a educaţiei. Includerea filosofiei 
educaţiei între ştiinţele educaţiei a constituit una dintre 
obiecțiile principale aduse tabloului propus de Mialaret. 
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Abordarea pluridisciplinară a ştiinţelor educaţiei nu 
rezolvă problema raportului între normativ şi descriptiv în 
analiza educaţiei şi lasă deschisă, în continuare, calea 
terpretărilor confuze. Stiintele educatiei, apreciază 
Avanzini, ne situează în faţa unei lernative: fie includem 
filosofia printre ştiinţe, dar neglijăm specificitatea sa 
metotlogică şi comitem un nonsens semantic, fie 
respectăm semnificația cuvintelor şi aritatea gândirii, dar 
excludem din câmpul ştiinţelor educaţiei o serie de 
discipline irmative, în primul rând filosofia educației (1987, 
p. 22). 

I. Statutul epistemologic al ştiinţelor educaţiei. De la 
plurila interdisciplinaritate acă, pentru o vreme, 
controversele pe tema „Ştiinţă sau ştiinţe ale educaţiei? 
„păreau fi încheiate, problema este în ultimul timp 
reformulată, punându-se în discuție statutul listemologic al 
ştiinţelor educaţiei. De data aceasta, termenii raportului în 


chestiuneint inversaţi: „Ştiinţe sau ştiinţă a educaţiei?”, se 
întreabă L. Not (19864). 

Ispititoare şi aparent foarte comodă, formula 
pluridisciplinarităţii a creat noi probleme t natură 
epistemologică. Ştiinţa educaţiei s-a afirmat la sfârşitul 
secolului al XIX-lea în)ntextul unui puternic curent de 
respingere a pedagogiei filosofice în favoarea 
cercetăriiinţifice a educaţiei; Hameline a numit această 
perioadă „vârsta de aur a pedagogiei” 996, p. 726). 
Științele educației, în formula în care s-au impus în cea de- 
a doua imitate a secolului XX, ar putea însemna, după unii 
epistemologi, sfârşitul unui mit: el ci că poate exista o 
ştiinţă specifică a educaţiei, care să fundamenteze o 
educaţieiinţifică (Not, 1984, Gauthier, 1993). 
Pluridisciplinaritatea ar putea fi o mască, în matele căreia 
se ascunde imposibilitatea constituirii unei ştiinţe a 
educaţiei, negarea ricărui proiect de pedagogie ştiinţifică. 
Multiplicarea demersurilor asupra educaţiei, preciază 
Gauthier (1993), conduce la transformarea acesteia într-un 
simplu loc de aplicaţie pentru o serie de discipline 
(sociologie, psihologie, economie, lingvistică etc), cea ce 
duce cu siguranţă la progresul cunoaşterii în sfera acestor 
ştiinţe, dar nu are un fect direct asupra ameliorării 
educaţiei. Ştiinţele care au găsit în educaţie un spaţiu al 
cercetării aplicate au de câştigat, dar pedagogia pierde din 
ce în ce mai mult teren. În cest sens, ştiinţele educaţiei nu 
sunt altceva decât negarea pedagogiei. Observăm aşadar 
iterpretări foarte diferite în analiza statutului 
epistemologic al ştiinţelor educației şi a importului 
acestora cu pedagogia. C. Bârzea (1995) identifică cinci 
situații: 

ştiinţele educaţiei ca negare a pedagogiei; nu e vorba 
doar despre respingerea pedagogiei filosofice (ceea ce îşi 
propunea ştiinţa educaţiei la sfârşitul secolului al XIX-lea), 
ci despre negarea posibilităţii întemeierii pedagogiei ca 


ştiinţă; 

ştiinţele educației ca discipline auxiliare ale 
pedagogiei; potrivit acestei ipostaze (fundamental diferită 
de cea precizată mai sus), ştiinţele educaţiei pot exista 
numai ca „ştiinţe pedagogice”, ca specializări ale 
pedagogiei generale; 

ştiinţele educației ca program de formare 
interdisciplinară; această ipostază a fost consacrată la 
începutul secolului XX, prin înfiinţarea Institutului de 
Ştiinţe ale Educaţiei, dar s-a impus mai ales în ultimele 
decenii, ca urmare a dezvoltării studiilor universitare în 
acest domeniu; 

L. ştiinţele educaţiei ca miniştiinţe autonome; din 
perspectiva acestui sens, educaţia nu mai e un obiect de 
studiu comun, ci doar un câmp de aplicaţie pentru un 
ansamblu 
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Schema grafică propusă de Mialaret ilustrează, 
înainte de orice, ideea că ştiinţele «ucaţiei au, toate, 
acelaşi obiect (educaţia), iar obiectul comun este în 
măsură să ligure unitate şi coerenţă diversităţii ştiinţelor 
educaţiei. 

(fi Activitate 

Argumentaţi distincţia propusă de G. Mialaret între 
ştiinţele pedagogice şi ştiinţele educaţiei; precizaţi 
raportul logic dintre cele două categorii. 

Argumentaţia lui Mialaret nu a pus capăt însă 
discuţiilor pe tema statutului episte-ologic al ştiinţelor 
educaţiei. Trecerea de la singular la pluralul expresiei are 
semficaţia unei rupturi cu orice tentativă de abordare 
reductivă a educaţiei. În acelaşi timp să pluralismul ne 
situează la un timid pas de pluralitate, de diversificare şi 
„parcelare” excesivă, de  dispersarea eforturilor de 


cunoaştere a fenomenului educaţional. 

Incompletă şi lipsită de puterea de a semnifica un 
demers care îmbină dimensiunea i plicativă cu cea 
normativă, expresia ştiinţele educaţiei este înlocuită din ce 
în ce mai ce cu singularul, dar nu în formula iniţială a unei 
ştiinţe a educaţiei fundamentată pe o linţă de bază 
(biologie, psihologie sau sociologie), ci într-o formulă nouă, 
ce-şi propune valorifice toate avantajele abordării 
pluridisciplinare, rezolvând, în acelaşi timp, oblema 
epistemologică a  specificității, unității şi  coerenţei 
demersurilor ştiinţifice upra educatiei. Întemeierea 
epistemologică a acestor demersuri presupune, înainte de 
ale, afirmarea existenţei unei ştiinţe a educației. Utilizarea 
singularului constituie, ntru V. de Landsheere (1992), 
expresia unei voințe de clarificare epistemologică, şi nu 
resuscitării ambiţiei scientiste de la începutul secolului. 
Constatăm, în contextul definirii statutului epistemologic al 
ştiinţelor educaţiei, o revalorizare a pedagogiei. ameline 
(1996) atrage atenţia asupra necesităţii restaurării 
pedagogiei, ca disciplină ipabilă să articuleze ansamblul 
cercetărilor şi rezultatelor din câmpul educaţiei, să 
irprindă elementele comune, generale, dincolo de 
diversitatea interpretărilor ce rezultă n dezvoltarea unor 
demersuri specializate. 

IO Temă de rezolvat 

Analizaţi locul şi rolul pedagogiei în sistemul 
ştiinţelor educaţiei; argumentaţi importanţa cercetării 
interdisciplinare a educaţiei. 
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Rezumat 

Această unitate de curs analizează statutul 
epistemologic al pedagogiei şi al ştiinţelor educaţiei şi 
pune în discuţie următoarele probleme: 

conceptul de pedagogie şi limitele acestuia; 

Identificarea unor prejudecăți şi  ambiguităţi 
epistemologice în sfera pedagogiei; 

afirmarea expresiilor: ştiinţa educației şi ştiinţele 
educaţiei şi analiza semnificaţiilor acestora; 


analiza relaţiilor pedagogiei cu filosofia şi domeniile 
ştiinţei; 

clasificarea ştiinţelor educaţiei; 

Identificarea avantajelor şi a limitelor cercetării 
pluridisciplinare a educaţiei; 

Importanţa cercetării interdisciplinare a educaţiei şi 
analiza rolului pedagogiei în sistemul ştiinţelor educaţiei. 

Tema subliniază importanţa redefinirii pedagogiei în 
contextul evoluției ştiinţelor educației. Ca ştiinţă 
fundamentală a educaţiei, pedagogia îşi propune să 
integreze ansamblul reflecţiilor şi rezultatelor cercetării 
ştiinţifice cu privire la educaţie într-un model ştiinţific 
interdisciplinar, să identifice elementele comune şi 
semnificative în diversitatea interpretărilor ce rezultă din 
dezvoltarea unor demersuri specializate în sfera educaţiei. 

Educaţia: caracteristici, ipostaze, dimensiuni 

Conf. univ. dr. Mariana Momanu Prof. univ. dr. Teodor 
Cozma i copul unităţii de curs: 

I 

I analiza sistematică a ipostazelor educaţiei şi a 
principalelor dimensiuni ale formării 

I personalității 

obiective operaționale: 

— după ce vor studia această unitate, cadrele 
didactice vor putea să: 

analizeze sensurile actuale ale educației; 
caracterizeze formele educației; argumenteze relațiile 
dintre formele educaţiei; 

Identifice modalități de integrare a formelor 
educaţiei în diverse contexte educaţionale; 

analizeze dimensiunile fundamentale ale formării 
personalităţii, precizând elementele de specificitate şi 
finalităţile pentru fiecare în parte 
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Conceptul, geneza şi esenţa educaţiei a originea 
termenului educație stau două verbe latinești: 

educo, educare („a alimenta, a îngriji, a creşte”, 
acţiunea vizând atât fiinţa umană, cât şi creşterea 


animalelor sau cultivarea plantelor); educo, educere („a 
duce, a conduce, a scoate”). 

Chiar dacă e departe de a se suprapune sferei 
actuale a conceptului, semnificația imologică este 
relevantă pentru evoluția termenului educație. Cele două 
verbe latineşti: sugerează că educaţia vizează cultivarea 
copilului, pentru a-l scoate dintr-o stare şi a-l induce către 
o altă stare, mai bună. Doar din secolul al XVI-lea, 
termenul s-a folosit referire exclusivă la fiinţa umană, până 
atunci desemnând îngrijirea copilului, dar şi iltivarea 
plantelor sau creşterea animalelor. 

În ceea ce priveşte semantica actuală a conceptului, 
G. Mialaret (1985) propune oiziune sintetică şi sistematică 
asupra educaţiei şi identifică patru sensuri principale: 

educația ca instituție: vizează ansamblul structurilor 
cu finalitate educativă ale unei ţări, regiuni sau ale unei 
epoci. În acest sens, se vorbeşte despre educaţie spartană 
sau educaţie medievală, despre educaţia americanilor sau 
educaţia japonezilor. In acest context, termenul educație 
circulă ca echivalent pentru sistem de învățământ sau 
sistem educaţional; 

educația ca acţiune. este sensul fundamental şi cel 
mai vehiculat al termenului. Exemplară pentru această 
accepţiune a educaţiei este definiţia sociologului şi 
pedagogului francez E. Durkheim: educaţia este acțiunea 
exercitată de generaţiile adulte asupra celor care nu sunt 
încă pregătite pentru viaţa socială, ce are ca scop 
formarea unor stări fizice şi psihomentale pe care i le 
reclamă societatea politică şi mediul social (1980, p. 70). 
Toate definițiile de dicţionar sau de tratat identifică acest 
sens pentru educaţie. În maniera sintetizatoare specifică 
definiţiilor de tratat, R. Hubert concepe educaţia ca 
„ansamblul acțiunilor şi influențelor exercitate de o fiinţă 
umană asupra altei fiinţe umane, în principiu de către un 
adult asupra unui tânăr, şi orientate către un scop care 


constă în formarea în fiinţa tânără a tuturor dispoziţiilor 
corespunzând scopurilor cărora, ajunsă la maturitate, ea 
este destinată” (1965, PP5 - 6); 

educaţia-confinut: vizează ansamblul cunoştinţelor, 
deprinderilor, priceperilor, capacităţilor şi atitudinilor 
vehiculate în procesul educaţiei. În acest sens, se vorbeşte 
despre educație ştiinţifică sau de educaţie artistică, de 
educație umanistă sau de educaţie de tip matematic; 

educația-produs: accentul cade pe rezultatele 
procesului educaţional; este un sens care transpare din 
toate definirile educaţiei ca acţiune, completându-l şi 
precizându-l pe acesta din urmă. Este, de asemenea, 
sensul care circulă cel mai mult în limbajul comun, 
sintetizat în expresii ca: persoana educată sau cei şapte 
ani de acasă, valorizând, în bine sau rău, calitatea 
intelectuală şi, mai ales, conduita persoanelor tinere sau 
adulte. 
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Revenind asupra sensului fundamental, precizăm 
câteva trăsături fundamentale ale procesului educaţional: 

educaţia vizează ființa umană şi numai pe ea. 
Educaţia diferă esenţial de ceea ce este „învăţarea” la 
animale sau dresajul, pentru că diferenţa dintre fiinţa 
umană şi cea animală este esenţială, şi nu graduală. Fiinţa 
spirituală, spune Kerschensteiner, nu este fiinţa animală 
plus un anumit grad de perfecţiune, ci o sinteză originală 
şi unică a valorilor culturale (Hubert, 1965); 

educaţia presupune un ansamblu de acţiuni şi 
influenţe mai mult sau mai puţin organizate, mai mult sau 
mai puțin  sistematizate şi  instituţionalizate, dar 
întotdeauna conştientizate. Educaţia este o activitate sau 
un proces intenţional; ea este totdeauna concepută şi 
realizată în perspectiva unui ideal şi a unor finalități; 

educaţia este un fenomen social: afirmarea 


individualităţii şi dezvoltarea autonomiei se realizează într- 
un proces relaţional, cu finalitate socială; 

educaţia nu se limitează la o etapă de viaţă, la 
copilărie, chiar dacă termenul care desemnează ştiinţa 
educaţiei, pedagogie, sugerează o asemenea interpretare. 
Permanentizarea educației constituie un principiu 
filosofico-pedagogic fundamental şi tinde să devină o 
realitate. 

II. Formele educaţiei şi relațiile dintre ele 

Diversitatea situațiilor educaționale a impus 
sistematizarea acestora şi identificarea principalelor 
ipostaze sau forme ale educaţiei; în funcție de modul de 
organizare a educaţiei, distingem: 

educaţia formală; 

educaţia nonformală; 

educaţia informală. 

II. 1. Educaţia formală 

Educaţia formală se realizează în instituții 
specializate (şcoală, universitate), în mod sistematic, pe 
bază de planuri de învățământ, programe şi manuale 
şcolare şi vizează, în primul rând, asimilarea unor sisteme 
de cunoştinţe. Trăsăturile principale ale educaţiei formale 
sunt: 

structurarea procesului educaţional pe parcursul a 
15 - 20 de ani de studiu; 

sistematizarea conţinuturilor astfel încât elevii să fie 
iniţiaţi progresiv în domeniul cunoaşterii, să dobândească 
deprinderi, să-şi formeze capacităţi şi atitudini care să 
permită autonomizarea treptată a educaţiei; 

dirijarea (conducerea) procesului educaţional de 
către specialişti cu competenţă didactică; 

evaluarea procesului educaţional, pentru a facilita 
reuşita elevilor şi, concomitent, transparenţa acţiunii 
didactice (evaluarea fiind înţeleasă în acest caz ca formă a 
controlului social). 


EDUCAŢIA: CARACTERISTICI, IPOSTAZE, 
DIMENSIUNI 

93 

Principala limită a educaţiei formale, consideră G. 
Văideanu, rezultă din experienţa  lonodisciplinară a 
profesorilor specializaţi în predarea diverselor discipline 
(1998, p. 46). 1 identifică şi alţi factori generatori de 
supraîncărcare şi stres: 

preocuparea pentru parcurgerea volumului mare de 
cunoştinţe impuse de programă nu mai lasă loc şi timp 
suficient pentru imprevizibil, pentru faptele de viaţă, 
pentru identificarea, analiza şi interpretarea informaţiei 
acumulate în afara şcolii; ambițiile unor profesori de a 
atrage către propria disciplină o parte cât mai mare din 
atenţia şi timpul de studiu individual al elevilor; 
predispunerea către rutină şi monotonie etc. 

xb Activitate 

Identificaţi şi argumentaţi trei avantaje şi trei limite 
ale educaţiei formale. 

[.2. Educaţia nonformală ermenul nonformal are o 
încărcătură predominant psihosociologică; în psihologia 
xială, termenul se foloseşte de cele mai multe ori pentru a 
desemna statutul unui individ în cadrul unui grup sau al 
unei organizaţii (de exemplu, spre deosebire de liderul 
>rmal, care conduce în mod oficial grupul sau organizaţia, 
liderul nonformal nu îtruneşte condiţia instituţionalizării, 
dar se bucură de apreciere şi recunoaşterea celorlalţi 
îembri ai grupului). În pedagogie, termenul nonformal 
desemnează o realitate educativă îai puţin formalizată sau 
ne formalizată, însă întotdeauna cu efecte formative; 
neformal u înseamnă deci neformativ sau needucativ. 

Educaţia  nonformală se referă la totalitatea 
activităţilor educative desfăşurate în afara programului 
instituţionalizat, activităţi care au un caracter opţional sau 
facultativ; în: elaşi sens se foloseşte expresia educație 


extraşcolară. 

G. Văideanu precizează că educaţia formală a primit 
un impuls puternic la începutul ocolului XX, când au luat 
fiinţă asociaţiile de tineret preocupate de completarea 
educaţiei rin alte activităţi decât cele de tip didactic: în 
1901, liceenii germani înfiinţează la teglitz (Berlin) 
Asociaţia păsărilor călătoare (Wandervogels, wandern - a 
călători, ogel - pasăre), care cerea un învăţământ prin 
călătorii şi excursii; în 1908, Baden owell pune bazele 
scutismului (cercetăşia), care punea accent pe dezvoltarea 
fizică şi îorală a copiilor şi a tinerilor prin călătorii, jocuri, 
exerciţii etc. (Văideanu, 1998,.48). 

Trăsăturile principale ale educaţiei nonformale sunt: 

varietatea conţinuturilor; 

flexibilitate în abordarea acestor conținuturi 
(diferenţierea conţinuturilor şi a tehnicilor de lucru); 

caracter opțional sau facultativ; 

Implicarea mai profundă a elevului (sau a persoanei 
educate În organizarea şi desfăşurarea actului 
educațional). 
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Educaţia nonformală vine adesea în întâmpinarea 
nevoilor de educație ale unor categorii defavorizate: 
săraci, şomeri, analfabeți, persoane cu nevoi speciale etc.; 
V. de Landsheere enumera printre obiectivele educației 
nonformale (1992, p. 566): 

alfabetizarea; 

desăvârşirea profesională sau inițierea într-o nouă 
profesie; 

educaţia pentru sănătate, timpul liber etc. 

Întrebare 

Ce raport există între educaţia formală şi educaţia 
nonformală? 

II.3. Educaţia informală 


Educaţia informală se referă la totalitatea ideilor, 
deprinderilor, obişnuinţelor pe care elevii le dobândesc în 
chip spontan, în afara mediului educaţional 
instiruţionalizat; este expresia experienţei de viaţă a 
elevului. Facem şi în acest caz precizarea că informai nu 
înseamnă  neformativ, ci activitate liberă de orice 
formalizare, desfăşurată în afara instituţiei şcolare. 
Instituţia şcolară nu este singura care creează situaţii de 
învăţare; toate instituţiile care au un cât de mic rol 
educativ: familia, biserica, mass-media, instituţiile 
culturale etc. oferă, mai mult sau mai puţin intenţionat, 
mai mult sau mai puţin sistematic, cunoştinţe cu valoare 
formativă. Rolul şcolii este de a armoniza influenţele 
asupra formării elevului, pentru a nu favoriza acel dualism 
al concepţiilor despre care vorbea G. Bachelard (1938): o 
concepţie pentru şcoală şi examenele ei, fără relevanţă 
pentru viaţa de dincolo de graniţele şcolii (viaţa socială, 
activitatea profesională) şi o altă concepţie, „pentru viaţă”, 
adesea total opusă celei dintâi, care-ţi permite să te 
„descurci” şi care se formează în cele mai diverse 
împrejurări ale vieţii: familie, cercul de prieteni, mass- 
media etc. 

Întrebări 

Sunt cele trei ipostaze (formală, nonformală şi 
informală) modalităţi paralele ale educaţiei? 

Cum utilizaţi în cadrul disciplinei dumneavoastră 
informaţiile pe care le dobândesc elevii în contexte 
educaţionale informale? 

Frontierele dintre formele educaţiei nu sunt rigide; 
între ele există interdependenţe multiple. Educaţia formală 
va avea de câştigat dacă va reuşi să integreze influenţele 
datorate situaţiilor educative nonformale şi informale; pe 
de altă parte, acumulările educaţiei formale pot contribui 
esenţial la dezvoltarea şi eficientizarea celorlalte două 
ipostaze. Şcoala are responsabilitatea de a prelua şi 


prelucra măcar o parte dintre mesajele educaţiei 
informale; din această perspectivă, integrarea instituţiilor 
educaţionale în sistemul instituţiilor sociale dobândeşte o 
semnificaţie pedagogică importantă. 

Problema corelaţiilor dintre aceste trei forme ale 
educaţiei a generat puncte de vedere diferite: unii 
cercetători, puţini la număr, consideră că, în competiţia 
dintre educaţia 
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g) iară şi cea informală, câştig de cauză va avea 
ultima, în timp ce alţii consideră că yala trebuie să se 
deschidă spre conținuturile susceptibile de a fi asimilate 
de elevi în ura şcolii, să le valorifice şi, în acelaşi timp, să 
le furnizeze elevilor criterii pentru sectarea şi 
interpretarea informaţiilor. Necesitatea integrării celor trei 
ipostaze e cu atât în evidenţă, cu cât ceea ce numim 
educație informată este un domeniu în expansiune, iar 
blumul şi cantitatea informaţiilor dobândite în afara şcolii 
vor spori din ce în ce mai mult. Pentru a identifica şi a 
pune în practică modalităţi eficiente de corelare a 
diferitelorturi de conţinuturi, propunem două căi: 

«transferul sau utilizarea elementelor educaţiei 
formale în aria educaţiei nonformale şi informale; 

< preluarea în cadrul activităţilor şcolare a unor 
elemente dobândite în contexte educaţionale nonformale şi 
informale. 

Nu este vorba numai despre o apropiere între 
diversele tipuri de conţinuturi, ci şi «spre implicarea 
elevului într-un mod de existenţă bazat pe cunoaştere şi 
educaţie, japtat exigenţelor specifice lumii contemporane. 

Pentru a ajunge la un nivel optim al integrării, sunt 
necesare adaptări ale planurilor 

< învățământ şi ale programelor şcolare şi 


introducerea unor teme sau subteme noi în pgramele de 
perfecţionare a personalului didactic. Educaţia formală are 
un rol dominant! pregătirea elevilor pentru învăţarea 
continuă şi pentru selectarea, interpretarea şi jelucrarea 
informaţiilor acumulate în afara orelor de curs. 

Prezentăm în continuare câteva aspecte şi cerinţe 
legate de problematica integrării rmelor educaţiei din 
perspectiva educaţiei formale: 

pentru a se putea lansa în incursiuni sau în activităţi 
de analiză şi sinteză a informaţiilor acumulate de elevi în 
cadrul informai, profesorii trebuie să cunoască ei înşişi 
preocupările şi experienţele de viaţă ale elevilor, 
semnificative din punct de vedere sociocultural şi 
pedagogic; 

analiza informaţiilor dobândite de elevi în afara 
şcolii, preluarea şi integrarea acestora în ansamblurile 
constituite prin sistemele de lecţii proiectate şi desfăşurate 
de fiecare profesor contribuie la realizarea obiectivelor 
generale ale fiecărei discipline. Lansându-se în astfel de 
activităţi, profesorii trebuie să fie pregătiţi pentru 
dezbateri şi dispute, după cum trebuie să admită că, 
uneori, problemele puse de elevi îi vor obliga să ceară timp 
de reflecţie şi documentare suplimentară; 

Integrarea experienţelor informale ale elevilor în 
sistemul formal de educaţie presupune o îmbogăţire a 
culturii etice şi estetice a profesorilor care, în majoritatea 
lor, îşi asumă şi rolul de diriginte; 

Învăţarea interdisciplinară reprezintă o modalitate 
eficientă de articulare a acelor trei tipuri de conţinuturi; 
amplificarea conexiunilor disciplinare şi transferurile de 
metodologii şi concepte presupun iniţierea cadrelor 
didactice în domeniul filosofiei ştiinţelor şi al 
epistemologiei pedagogice. 

r întrebare 

Ce modalităţi de integrare a celor trei ipostaze ale 


educaţiei sunt la îndemâna profesorului? 
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III. Dimensiuni ale formării personalităţii: 
intelectuală, morală, estetică, religioasă, tehnologică şi 
profesională, fizică şi sportivă 

Educaţia răspunde unor nevoi de formare a 
personalităţii umane în diverse planuri: intelectual, fizic- 
corporal,  sociomoral, estetic etc. în consecință, 
componentele sau domeniile fundamentale ale educaţiei, 
corespunzătoare dimensiunilor esenţiale ale formării fiinţei 
umane, sunt: 

educaţia intelectuală, considerată axa educaţiei 
integrale, demersul fundamental pentru formarea fiinţei 
raţionale; 

educația morală, preocupată de formarea profilului 
moral al fiinţei, prin dezvoltarea conştiinţei şi a conduitei 
morale; 

educaţia religioasă, care are ca finalitate formarea 
fiinţei spirituale, capabilă să înţeleagă sensul profund al 
lumii şi să se înţeleagă pe sine; 

educația estetică, care răspunde nevoii de frumos, 
prin dezvoltarea capacităţii de a percepe şi de a aprecia 
valorile estetice şi formarea competenţelor creative în plan 
estetic; 

educaţia tehnologică şi profesională, care îşi propune 
formarea de abilităţi de ordin tehnic şi profesional, dar şi 
dezvoltarea conştiinţei progresului tehnic şi a evoluţiei 
lumii profesiunilor, favorizând adaptarea şi integrarea într- 
o lume în schimbare; 

educația fizică şi sportivă, care contribuie la 
dezvoltarea armonioasă a fiinţei prin realizarea echilibrului 
psihofizic al individului. 

III.l. Educaţia intelectuală 

După o analiză minuțioasă a numeroaselor definiţii 


ale educației intelectuale, Şt. Bârsănescu apreciază 
caracterul lor complementar, de la definiţia pedagogiei 
clasice (educaţia intelectuală ca formare a intelectului) la 
educaţia intelectuală ca acţiune de cultivare a omului 
pentru cunoaşterea adevărului şi dezvoltarea unei 
concepţii despre lume (1933 - 1935, p. 574). Ultima 
semnificație este cea la care subscrie şi autorul, convins 
că, „la adevăr, omul nu merge numai cu intelectul, ci cu 
spiritul întreg”, crede că expresia educație pentru 
cunoaştere ar fi chiar mai potrivită pentru a desemna ceea 
ce, îndeobşte, se înţelege prin educaţie intelectuală (1933 
- 1935, p. 575). 

Descoperim în definiția profesorului Bârsănescu o 
întâlnire fericită a trei perspective de concepere şi 
realizare a educației intelectuale: 

axiologică, în raport cu care valoarea fundamentală 
este valoarea de adevăr; 

psihologică, relevând importanţa dezvoltării, prin 
educaţie intelectuală, a facultăţilor intelectului; 

epistemologică, relevând educaţia intelectuală ca 
pregătire a individului pentru cunoaştere de tip ştiinţific. 

Astăzi se impune din ce în ce mai mult o nouă 
dimensiune a educaţiei intelectuale, cea metodologică; în 
contextul schimbărilor cu care se confruntă şi se va 
confrunta în 
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jitor individul uman, şcoala nu se poate limita la 
vehicularea unor conţinuturi abstracte 1 inutile, ci îşi 
propune să-l ajute pe elev să-şi însuşească metodologia 
învăţării şi să-şi instruiască un stil de viaţă intelectuală. A 
învăţa să înveţi devine obiectivul fundamental reducaţiei, 
în general, al celei intelectuale. In particular. Acest 
obiectiv orientează actul «n ce în ce mai complex al 


selecţiei, structurării şi vehiculării conţinuturilor educaţiei 
fi.1.1. Rolul cunoştinţelor în formarea intelectuală 

luate când pe primul, când pe ultimul loc în topul 
priorităţilor acţiunilor formative, inoştinţele au încă un 
statut neclar şi controversat într-o lume în care informaţia 
seamănă putere, ar fi absurd să negăm importanţa 
cunoştinţelor în formarea intelectuală fiinţei umane: pe de 
altă parte, ar fi la fel de absurd să mai susţinem într-o eră 
a thrmaticii idealul cunoaşterii totale, mitul 
enciclopedismului Problema care se pune te cea a alegerii, 
din universul în expansiune al informaţiilor, a cunoştinţelor 
culoare formativă în acest sens, Mialaret (1991, p. 406) 
propune un „inventar” aliurilor de cunoştinţe, de care 
trebuie să se ţină seama în determinarea conţinuturilor 
ucaţiei: 

cunoştinţe de bază. indispensabile adaptării 
individului la condiţiile vieţii; cunoştinţe funcţionale, care 
ajută la structurarea gândirii individului şi permit asociaţii, 
transferuri, aplicaţii; 

cunoştinţe care. Într-un anumit moment al învăţării, 
au un rol esenţial, totuşi temporar („cunoştinţe- 
trambulină” sau „cunoştinţe-catalizator”); cunoştinţe care 
produc plăcerea de a cunoaşte, care atrag, focalizează 
atenţia; cunoştinţe „sterile”, care se închid în ele însele şi 
nu servesc la altceva decât la a încărca în mod inutil 
memoria. 

In acest context, rolul poftesorului nu mai e de a 
transmite, simplu, cunoştinţe; acesta i „transmite” şi nu 
„distribuie” cunoştinţe; el comunică, antrenând întreaga 
persoilitate a elevului în dobândirea cunoştinţelor de bază 
şi funcţionale. 

Demersurile cognitiviste asupra învăţării au arătat că 
învăţarea în profunzime pune în e atât activităţi mnezice, 
vizând prelucrarea şi recuperarea informaţiilor, cât şi 
activităţi telectuale vizând capacitatea de abstractizare, de 


inferenţă, de punere în relaţie, de >nstruire de ipoteze, de 
verificare a acestora şi interpretare a rezultatelor (Vezin, 
1986. 

198). 

11.2. Semnificaţia cercetărilor de psihologie genetică 
pentru educaţia intelectuală cercetările lui Piaget în 
domeniul epistemologiei şi psihologiei genetice au 
influenţat udiile asupra educaţiei, în special asupra 
educaţiei intelectuale. Piaget nu s-a angajat în reetări 
directe asupra învăţământului şi educaţiei, dar concluziile 
cercetărilor lui au uerminat elaborarea teoriilor educative 
constructiviste. Cercetătorii în domeniul edu-iţiei au 
reţinut, în principal, două aspecte fundamentale ale teoriei 
piagetiene: unulzând câmpul interacțiunilor în care 
subiectul îşi construieşte cunoaşterea şi se dezvoltă i 
procesul autoreglării şi adaptării la mediu, celălalt vizând 
stadiile dezvoltării copilului. Inspirându-se din concepţia 
stadială a lui Piaget, J. Bruner a elaborat o teorie a iucaţiei 
intelectuale fundamentată psihologic şi epistemologic: 
educaţia intelectuală a 
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copilului se realizează în funcţie de modalitatea de 
reprezentare a realităţii care-l caracterizează pe o anumită 
treaptă a evoluţiei: 

modalitatea enactivă sau prin acţiune, prima care se 
manifestă din punct de vedere ontogenetic; 

modalitatea iconică, permițând traducerea 
achizițiilor enactive, organizate succesiv, serial, temporal 
în forma simultaneizată a imaginii; 

modalitatea simbolică, dominantă odată cu 
dezvoltarea limbajului şi transformarea lui în instrument şi 
chiar formă de cunoaştere (1970, pp. 10 - 11). 

Bruner compară dezvoltarea intelectuală cu o scară, 
sugerând că fiecare etapă preia şi pune în valoare 


achiziţiile etapei precedente. Profesorul trebuie să 
cunoască modalitatea în care copilul îşi reprezintă şi-şi 
explică realitatea, deoarece sarcina lui este de a traduce 
„structura unui obiect în modul în care copilul priveşte 
lucrurile înconjurătoare”. El emite o ipoteză foarte 
îndrăzneață, considerată „esențială pentru întocmirea 
programelor de învățământ”: „... oricărui copil, la orice 
stadiu de dezvoltare, i se poate preda cu succes orice 
obiect de învăţământ într-o formă intelectuală adecvată” 
(1970, p. 59). 

Întrebare 

Consideraţi plauzibilă ipoteza lui Bruner? 
Argumentaţi răspunsul! 

Efecte remarcabile asupra teoriei educației 
intelectuale a avut şi conceptul piagetian de adaptare. 
Precizând dubla natură - biologică şi logică - a 
inteligenţei, Piaget (1965, p. 60) o defineşte drept forma 
de echilibru spre care tind toate structurile, echilibru între 
acţiunea organismului asupra mediului înconjurător 
țasimilare) şi acţiunea mediului asupra organismului 
(acomodare). 

Preluând de la Piaget conceptul de inteligență 
adaptativă şi transformându-l în principiu al educaţiei 
intelectuale, R. Hubert susţine că nu numai corpul, ci şi 
inteligenţa se dezvoltă graţie schimburilor sale cu mediul, 
numai că mediul inteligenţei nu este doar mediul fizic, ci şi 
mediul social şi chiar transsocial al raţionalităţii. 
Adaptarea la acest mediu complex (fizic, social, rațional- 
spiritual) se face prin cunoaştere, care presupune 
asimilare şi acomodare (1965, p. 340). 

Cele trei dimensiuni ale realităţii sunt convertite de 
Hubert în obiective ale formării intelectuale: 

adaptarea la obiectivitate: copilul nu se naşte cu 
sentimentul obiectivităţii lumii exterioare; sentimentul 
adevărului, al coexistenţei obiective a fenomenelor şi 


legilor ce guvernează realitatea trebuie format prin 
educaţie; 

adaptarea la societate: raţionalizarea omului începe 
cu socializarea; 

adaptarea la spiritualitate: cel mai complex dintre 
obiective. 

III. 1.3. Obiective ale educației intelectuale 

Educaţia intelectuală îşi propune maturizarea 
intelectuală a individului, adică dobândirea concomitentă a 
cunoştinţelor de bază şi funcţionale, care să-i permită 
integrarea într-o formă de viaţă spirituală și a metodei de 
învățare, care să-i confere autonomie, putere de 
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ai piare la diverse contexte de viaţă, precum şi 
capacitatea de a lua decizii importante îi determina 
schimbări pozitive în mediul în care trăieşte. 

Nu putem separa, practic, în procesul formării 
intelectuale a copilului, momentul! uşirii cunoştinţelor de 
cel al dobândirii metodei de învăţare sau al formării 
atitudinilor p-itive faţă de cunoaştere. Transpar, însă, în 
demersul concret al formării intelectuale, aamite accente 
care ţin de concepţia pedagogică a celui care are rolul 
esenţial pe acest cripticat traseu: profesorul. Secolul XX a 
excelat în afirmarea punctului de vedere f mativist asupra 
învăţării, accentuând importanţa formării atitudinilor faţă 
de cunoaşte şi a dobândirii metodei de învăţare. Însuşirea 
de cunoştinţe este subordonată acestor luă obiective 
esenţiale. Pe de altă parte, oricine pune problema 
priorităţilor în formarea ielectuală trebuie să recunoască 
totuşi că nici atitudinile şi nici metoda de învăţare nu 
(dobândesc pe un teren gol, că un minimum de cunoştinţe 
de bază şi operaţionale instituie punctul de plecare în orice 
efort de autonomizare intelectuală. În consecinţă, tucaţia 


intelectuală urmăreşte realizarea următoarelor obiective: 

Insuşirea cunoştinţelor de bază şi a cunoştinţelor 
operaţionale, care-i permit copilului să se descurce în 
situaţii de viaţă şi în situaţii de învăţare concrete. În 
măsura în care o cunoştinţă poate fi, în acelaşi timp, 
efectul şi cauza dezvoltării intelectuale, însuşirea ei are o 
reală importanţă psihopedagogică. „Anumite cunoştinţe 
instrumentale permit copilului şi adolescentului să 
descopere orizonturi noi şi să facă progrese importante; 
invers, dobândirea anumitor cunoştinţe nu este posibilă 
decât la un anumit nivel al dezvoltării intelectuale” 
(Mialaret, 1991, p. 504); 

dezvoltarea şi perfecționarea proceselor de 
cunoaştere: percepții, reprezentări, atenţie, memorie, 
gândire, limbaj, imaginaţie; 

formarea deprinderilor şi capacităţilor intelectuale: 
deprinderi elementare (scris, citit, socotit), capacitatea de 
identificare şi utilizare a surselor de informare, întocmirea 
de fişe, rezumate, sinteze, utilizarea computerului etc.; 
însuşirea normelor de igienă a activităţii intelectuale 
vădind, prin respectarea lor, înţelegerea posibilităţilor 
individuale de cunoaştere, a legităţilor psihologice şi a 
condiţionărilor biofiziologice ale proceselor cognitive. 
Rolul lor este de a preveni surmenajul, de a contribui la 
întreţinerea energiei intelectuale şi la înţelegerea naturii şi 
a  condiţionărilor actului de cunoaştere. Formarea 
deprinderilor şi priceperilor intelectuale şi însuşirea 
normelor de igienă a activităţii intelectuale sunt esenţiale 
pentru conturarea metodei de învăţare şi definirea stilului 
individual al activităţii intelectuale a elevului; 

cultivarea sentimentelor intelectuale şi dezvoltarea 
motivatiei bazate pe impulsul cognitiv sau trebuința de 
cunoaştere; realizarea acestui obiectiv asigură 
continuitatea şi temeinicia învăţării pe parcursul întregii 
vieţi. 


1.2. Educaţia morală 

1.2.1. Etică - morală - educaţie morală ica este o 
disciplină normativă, care are ca obiect de analiză şi 
interpretare ansamblul ilorilor morale. Dacă etica este sau 
nu o ştiinţă e mai puţin important în contextul este teme; 
etica este, în orice caz, un domeniu teoretic, deci are 
„conotaţia unei brici academice şi, ca atare, poate face 
obiectul unei profesionalizări savante” (Pleşu. 
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1988, p. 14). Dar specialistul în etică, precizează mai 
departe A. Pleşu, nu are în mod necesar competenţă 
morală; competenţa etică nu este o garanţie a competenţei 
morale, aşa cum cunoaşterea binelui nu oferă totdeauna 
garanţia făptuirii binelui. Competența etică stă sub semnul 
cunoaşterii, competenţa morală stă sub semnul trăirii şi al 
făptuirii. 

Omul nu se naşte ca fiinţă morală, ci devine, iar 
maniera în care devine depinde esenţial de educaţia pe 
care o primeşte. Educaţia morală urmăreşte interiorizarea 
normelor, regulilor, valorilor morale şi implică nu doar o 
dimensiune cognitivă, ci şi o dimensiune afectivă şi una 
practică, acţională, în contextul căreia un rol important îl 
ocupă voinţa. Pedagogul francez René Hubert consideră că 
educaţia morală este, în ultimă instanţă, o educație a 
voinţei, adică a ceea ce este mai profund subiectiv în fiinţa 
umană. 

In pedagogia românească, G.G. Antonescu a arătat un 
interes deosebit pentru educaţia morală a 
preadolescenţilor şi a adolescenților. Pedagogul român 
consideră că problema fundamentală în educaţia morală, 
ca şi în cea religioasă, poate fi formulată astfel (1972): 

Cum se poate crea la elev disciplina morală? 

Cum putem întări puterea de rezistenţă la tentaţii? 

G.G. Antonescu spune că există o însuşire superioară 


a sufletului omenesc, pe care o găsim la orice om normal, 
într-o măsură mai mare sau mai mică: eroismul moral sau 
puterea pe care o avem fiecare dintre noi de a ne învinge 
pe noi înşine. Eroismul moral nu se referă deci la fapte 
uriaşe, ci la faptele mărunte ale vieţii de zi cu zi. Acest 
eroism trebuie identificat şi cultivat de către educator, dar, 
înainte de a-l cultiva, trebuie să-l fi trăit el însuşi, pentru 
că „un om care nu are nimic sfânt, care n-a luptat pentru 
un ideal nu poate fi educatorul care să cultive acest eroism 
în sufletul copiilor” (1972). 

Întrebări 

Poate fi învățată morala separat, aşa cum se învaţă 
matematica sau altă ştiinţă? Cine poate şi cine trebuie să 
fie profesor de morală? 

O. Reboul (1992) consideră că a discerne adevărul de 
fals, realul de iluzoriu, a fi stăpânul propriilor dorinţe, 
credinţe, pasiuni, a fi onest, a-l respecta pe celălalt, toate 
acestea se învaţă jucând fotbal, rezolvând o problemă, 
traducând un text, observând o reacţie chimică etc. A 
preda morala separat, spune filosoful şi pedagogul francez, 
înseamnă a face din ea o realitate în afara vieţii, o „virtute 
de duminică”. De aici, aspectul solemn şi uşor ridicol al 
cursurilor şi discursurilor de morală. 

[[[.2.2. Obiective ale educației morale 

Educaţia morală, ca proces de formare a profilului 
moral al personalităţii, urmăreşte: 

formarea conştiinţei morale; 

formarea conduitei morale şi a trăsăturilor morale de 
caracter. 

Lalande (1968) defineşte conştiinţa morală drept 
acea proprietate a spiritului de a afirma judecăţi normative 
spontane şi imediate cu privire la valoarea morală a 
anumitor 
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tte determinate. Când această conştiinţă se aplică 
actelor viitoare ale agentului, primeşte urma unei „voci” 
care comandă sau interzice; când se aplică actelor trecute, 
se traduce în sentimente de bucurie (satisfacţie) sau 
durere (remuşcare). Filosoful personalist f. Madinier 
consideră fericită alegerea termenului voce pentru 
explicarea conştiinţei  porale, deoarece semnifică, 
deopotrivă, subiectivitatea şi obiectivitatea conştiinţei 
(vocea Ste, în acelaşi timp, în noi şi în afara noastră); legea 
morală este, în acelaşi timp, lianentă şi transcendentă şi 
manifestă autonomia şi eteronomia fiinţei umane. s 
Conduita morală reprezintă o manieră de a ne comporta, în 
bine sau în rău, acţiunea mană, condusă mintal şi reglată 
de conştiinţa morală, care uneşte organic faptele 

Ihice cu faptele de comportament. Conduita morală 
este criteriul principal de apreciere valorii morale a fiinţei 
umane. Formarea conştiinţei morale implică trei 
componente: 

componenta cognitivă: însuşirea normelor şi a 
valorilor morale; 

componenta afectivă: adeziunea la norme, reguli, 
valori; 

componenta volitivă sau acţională: atitudini faţă de 
norme, reguli, valori morale. 

În consecinţă, obiectivele educaţionale subsumate 
formării conştiinţei morale sunt: 

formarea reprezentărilor, noțiunilor şi însuşirea 
teoriilor referitoare la normele morale existente şi la 
evoluția lor. Reprezentările morale constituie reflectări 
intuitive ale caracteristicilor unui complex de situaţii şi 
fapte morale concrete, pe care copilul le-a perceput 
anterior. De la reprezentări morale se trece, treptat, printr- 
un proces de generalizare şi abstractizare, la noţiuni 
morale, care permit înţelegerea şi însuşirea critică a 


concepţiilor morale, argumentarea unor puncte de vedere 
asupra binelui. formarea sentimentelor morale. 
Sentimentul moral constituie mobilul interior al actului 
moral şi se reflectă în starea de echilibru dintre individ şi 
norma morală; este expresia asumării normei morale ca 
normă dezirabilă şi indică gradul de acceptare a normelor, 
măsura în care individul le simte, le trăieşte şi se identifică 
cu ele (Nicola, 1996, p. 215). 

formarea convingerilor morale. Acestea sunt 
rezultatul interiorizării şi integrării cognitive, afective şi 
volitive a normelor ce dau conţinut moralei în structura 
psihică a persoanei (Grigoraş, Stan, 1994, p. 75). 
Convingerile constituie nucleul conştiinţei morale, 
adevărate „trebuinţe spirituale” de comportare morală 
(Nicola, 1996, p. 216). Formarea convingerilor morale 
constituie premisa fundamentală a autonomizării vieţii 
morale a individului. 

Obiectivele educaţionale subsumate formării 
conduitei morale sunt: 

formarea deprinderilor morale (componente 
automatizate ale conduitei morale, care se formează prin 
exerciţiu); 

formarea  obişnuințelor morale (obişnuinţele sunt 
deprinderi interiorizate, puternic înrădăcinate, definitorii 
pentru conduita umană; sunt resimţite ca trebuinţe 
interne); formarea capacităţii de a săvârşi mari acte 
morale. Acestea depăşesc nivelul deprinderilor şi 
obişnuinţelor morale, deoarece presupun trecerea de la un 
comportament moral automatizat la unul bazat pe rațiune 
(Roman, 1978) şi pe capacitatea de renunțare la sine 
(Moise, Cozma, 1996, p. 138). 
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Succesul în educaţia morală depinde de viziunea care 
determină inițierea şi dezvoltarea unor demersuri 


concrete. Toate metodele didactice pot fi adaptate 
specificului educației morale: expunerea (povestirea, 
explicaţia, prelegerea), conversaţia, dezbaterea, exerciţiul 
etc. Cele mai multe dintre metode conduc la sensibilizarea 
elevului în raport cu problemele educaţiei morale, dar nu 
duc, automat, la acte morale. Uneori, prost concepute şi 
inoportun concretizate, metode precum  prelegerea, 
explicaţia morală, conferinţa etică etc. pot conduce la 
reacţii negative, de respingere a moralei. Eficienţa acestor 
metode constă în stimularea preocupării etice, iar cel ce 
recurge la ele trebuie să fie conştient de posibilităţile, dar 
şi de limitele lor. Esenţiale pentru educaţia morală rămân 
exercițiul moral, care implică actul moral şi exemplul 
moral al educatorului. 

III.3. Educaţia religioasă 

Departe de a fi un fenomen depăşit în evoluţia 
spiritului uman, religia este „locul” întregirii spirituale, iar 
educaţia religioasă - calea fundamentală a evoluţiei 
noastre spirituale. Finalitatea ei constă în formarea fiinţei 
spirituale, capabilă să înţeleagă sensul profund al lumii şi 
să se înţeleagă pe sine. Educaţia religioasă este „o 
educaţie preocupată să ajute omul să devină el însuşi şi să- 
şi împlinească destinul său” (Hubert, 1965, p. 456). C. 
Cucoş (2006)  sistematizează cele mai importante 
argumente în favoarea realizării educaţiei religioase în 
şcoală: 

argumentul cultural: religia este un domeniu al 
cunoaşterii prin care ne putem deschide către experienţe 
culturale diverse; 

argumentul psihologic: religia invită la 
autocunoaştere, la descoperirea şi dezvoltarea unor 
sentimente umane înalte; 

argumentul etic: orice religie se bazează pe un 
nucleu de valori morale şi contribuie la interiorizarea 
acestora; 


argumentul sociologic: valorile religioase contribuie 
la dezvoltarea sentimentului solidarităţii, al apartenenţei la 
o comunitate; 

argumentul istoric: religia şi biserica sunt profund 
implicate în marile evenimente istorice; 

argumentul ecumenic: dialogul interconfesional nu e 
posibil fără o bună cunoaştere a religiei proprii şi a altor 
religii sau confesiuni; 

argumentul teologic: realizarea educaţiei religioase 
în şcoală contribuie la dezvoltarea credinţei şi la 
interiorizarea valorilor religioase; 

argumentul pedagogic: educaţia religioasă răspunde 
unei nevoi de formare umană şi este o componentă 
importantă a educaţiei integrale. 

IBI Temă de rezolvat 

Analizaţi raportul dintre educaţia religioasă şi 
celelalte componente ale educaţiei (intelectuală, morală, 
estetică etc). 
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I 3.1. Obiective ale educaţiei religioase obiectivele 
educaţiei religioase sunt strâns legate de cele ale educaţiei 
intelectuale, orale, estetice sau fizice. A descoperi 
frumosul din lucruri, a descoperi fiinţa umană jin ceea ce 
este şi nu doar prin felul în care se manifestă, a descoperi 
noutatea şi usterul în tot ceea ce ne înconjoară etc. sunt 
doar câteva dintre obiectivele educaţiei iligioase care 
confirmă această idee. Omul religios este omul deschis 
cunoaşterii, msibil şi receptiv la valorile spiritului. Religia 
este, înainte de toate, un mod de viaţă, i mod de a trăi. De 
aceea, educaţia religioasă este o adevărată iniţiere în 
viaţă; iţierea presupune un drum lung, de la cunoaştere la 
trăire. În acest context, putem sntifica următoarele 
finalităţi ale educaţiei religioase: 


Însuşirea de cunoştinţe de istoria şi filosofia religiei, 
sociologia fenomenului religios, psihologia omului religios 
etc. 

formarea conştiinţei religiozităţii, care se distinge de 
conştiinţa religioasă. Religiozitatea este o dimensiune 
spirituală care transcende spaţiul unei culturi determinate 
şi al unei singure religii. Omul cu conştiinţa religiozităţii 
înţelege că posibilităţile evoluţiei spirituale sunt multiple, 
după cum multiple sunt şi manifestările spiritului; 
multitudinea experienţelor religioase ascunde însă o 
unitate de profunzime: „nu diversitatea nesfârşită a 
experienţelor religioase” interesează în primul rând, ci 
„elementele lor de unitate”, pentru că acelaşi act misterios 
se împlineşte în „manifestarea sacrului într-un obiect 
oarecare, o piatră sau un copac, şi hierofania supremă 
care este pentru creştini întruparea lui Dumnezeu în lisus 
Hristos” (Eliade, 1992); formarea unor atitudini spirituale, 
care sunt „efecte” ale educaţiei religioase în planul 
profund al spiritualităţii fiinţei, reflectate în faptele de 
viaţă din orice domeniu, şi nu doar din sfera religiei. 
Atitudinea spirituală este dovada existenţei unei structuri 
a religiozităţii, ca structură constitutivă a fiinţei care o 
manifestă. Atitudinile spirituale depăşesc sfera normelor 
morale ale unei religii; ele sunt atitudini creatoare în 
sensul că, prin tot ceea ce făptuieşte, individul are 
conştiinţa manifestării puterii sacrului. Chiar actul de a 
percepe un obiect stă sub semnul manifestării sacrului, 
devenind, prin trăire, prin atitudine, fapt de viaţă 
spirituală. 

1.3.2. Principii specifice educației religioase 
specificul educaţiei religioase, finalitatea şi obiectivele pe 
care şi le propune implică spectarea, în procesul practic al 
realizării ei, alături de principiile comune întregului roces 
educativ, a unor principii specifice: 

principiul unităţii fundamentale a spiritului, care 


fundamentează şi face posibilă înţelegerea şi respectul 
diversităţii doctrinelor confesionale. Diversitatea se 
manifestă la nivelul formelor de viață religioasă, dar 
semnificația fiecărei experiențe religioase poate fi 
înţeleasă numai prin raportare la unitatea de esență a 
spiritului; principiul toleranței religioase: libertatea 
individului de a alege trebuie să fie deplină; educația 
religioasă presupune toleranţă şi respect faţă de valorile 
oricărei religii; 

principiul neutralității confesionale: educația 
religioasă nu este educaţia individului pentru o religie, 
împotriva altor religii. R. Hubert consideră că problema 
educaţiei 
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religioase se pune „în afara oricărei doctrine 
confesionale”, că „neutralitatea educaţiei publice în raport 
cu confesiunile este legea timpurilor noastre” (1965, p. 
448). 

CĂ Activitate 

Comentaţi posibilitatea şi limitele respectării 
principiului neutralității în contextul educaţiei religioase în 
şcoală. 

Educaţia religioasă constituie un răspuns la 
preocupările religioase ale individului, pe măsura 
dezvoltării sale psihice, a capacităţii lui de a înţelege, şi nu 
impunerea unui sistem de valori ţinând de o anumită 
doctrină religioasă. 

III.4. Educaţia estetică 

Educaţia şi arta se află într-o relaţie esenţială, de 
reciprocitate institutivă: 

educaţia a fost şi este definită ca artă; 

arta este o sursă a cunoaşterii didactice; 

arta are, prin natura şi conţinutul ei, finalitate 
educativă. 


Existenţa noastră cotidiană este impregnată de 
estetic; arta contemporană ne-a găsit însă prea puţin 
pregătiţi pentru a-i recepta mesajul. In consecinţă, 
educaţia, în principal, educaţia şcolară trebuie să-şi asume 
o mai mare responsabilitate în dezvoltarea receptivităţii 
estetice, în formarea personalităţii estetice. 

Întrebări 

Există o criză a valorilor în societatea contemporană? 
Cum explicaţi ideea crizei artei contemporane? 

I[[.4.1. Educaţia şi arta contemporane 

Şi în arte, ca şi în ştiinţe, modelul clasic, tradiţional, 
fără a-şi pierde grandoarea şi valoarea exemplară, nu-şi 
poate asuma autoritatea absolută şi nu mai poate exprima 
tot ceea ce omul de astăzi gândeşte, simte, voieşte. Şi în 
arte se produc inversiuni coperniciene. Atribuind prioritate 
artei în raport cu viaţa, scriitorul O. Wilde apără ideea 
autonomiei esteticului, arătând că nu arta imită natura, 
viaţa, ci invers, viaţa imită arta, destinul nostru fiind 
marcat de întâlnirile cu arta  (împlinim destinul 
personajelor care trec din literatură, film, teatru etc. în 
viaţa, chiar în fiinţa noastră, ne „contaminăm de idei şi 
pasiuni care nu ne mai părăsesc toată viaţa” etc). 

Întrebări 

Cum apreciaţi ideea că „viaţa imită arta” şi nu 
invers? Care este semnificaţia pedagogică a acestei idei? 
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Estetica modernă a făcut trecerea de la obiectivismul 
estetic la subiectivismul estetic. I nu mai pleacă de la 
cercetarea formei obiectului estetic, ci de la atitudinea 
subiectuluire contemplă. Th. Lipps a propus termenul 
empatie pentru a desemna acest nou înţeles (relaţiei dintre 
artist-creaţie-receptor. A empatiza înseamnă a simţi ceva 
în altul, spune Ipps (1987, p. 152). Preluat din teoria artei, 


termenul a căpătat conotaţii pedagogice, csemnând o 
relaţie educativă orientată spre copil, spre înţelegerea 
nevoilor şi intereselor 1 reale. 

În arta modernă e loc pentru privitor sau pentru cel 
care ascultă. Receptorul e în creaţie, jtenţial, dar nu e cu 
adevărat decât în măsura în care e pregătit să-şi înţeleagă 
rostul. În <nsecinţă, receptarea artei moderne reclamă 
pregătire, iniţiere, educaţie. Van Gogh spune e arta nu e 
doar o creaţie a mâinilor omului, că „ţâşneşte dintr-un 
izvor mai adânc al: fletului nostru”; arta presupune trăire, 
simţire, iar cunoaşterea artistică este o cunoaşte sensibilă, 
intuitivă. Educaţia artistică este calea pe care accedem la 
acest preţios vor, este iniţiere într-un gen de comunicare 
aparte: comunicare sensibilă, intuitivă. 

4.2. Educaţie estetică - educaţie artistică 

era esteticului este mai cuprinzătoare decât cea a 
artei, iar educaţia estetică nu se duce la educaţia artistică. 
Frumosul, valoare estetică centrală, nu e doar artistic, ci şi 
tural sau comportamental (vizează relaţiile dintre oameni). 
Fiinţa noastră estetică se anifestă în raport cu toate aceste 
trei dimensiuni ale frumosului. 

O Activitate 

Precizaţi raportul logic dintre educaţia estetică şi 
educaţia artistică. 

1.4.3. Obiectivele educatiei estetice literatura 
pedagogică identifică două categorii de obiective ale 
educației estetice: 

care vizează formarea capacităţii de a percepe şi de 
a aprecia valorile estetice. Această categorie vizează în 
special două ipostaze ale raportării ființei umane la opera 
de artă: 

1. În calitate de receptor, „consumator” de artă; 

2. În calitate de interpret, evaluator, critic de artă 
(dacă receptarea, îndeosebi a artei moderne, presupune 
participare, implicare, deci o dimensiune creativă, 


interpretarea artei implică această dimensiune la un nivel 
mai înalt, deoarece orice interpretare este, într-o anumită 
măsură, o recreare (de exemplu, traducerea unei poezii). 

care vizează dezvoltarea capacităţii de a crea valori 
estetice, deci ipostaza de creator de frumos. 

În prima categorie includem: 

Identificarea şi cultivarea simțului estetic sau a 
înclinaţiei naturale pentru frumos; formarea gustului 
estetic, a capacităţii de a surprinde spontan frumosul, de a 
reacţiona spontan, printr-un sentiment de satisfacţie sau 
insatisfacţie, faţă de obiectul estetic; 
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formarea judecății estetice sau a capacităţii de a 
delibera şi de a ierarhiza într-un câmp valoric, pe baza 
unor criterii, obiectele estetice; 

formarea atitudinii estetice, ca trăsătură constantă 
de personalitate, ca modalitate de raportare a individului 
la lume. 

A doua categorie vizează copiii cu aptitudini 
deosebite în diverse domenii ale esteticului. In cazul 
acestor copii, şcoala îşi propune: 

Identificarea şi cultivarea aptitudinilor estetice; 

formarea deprinderilor şi abilităţilor cerute de 
specificul creaţiei în diverse domenii ale artei; 

Însuşirea tehnicilor de exprimare artistică; 

cultivarea stilului individual, a originalității. 

II1.4.4. Principii specifice educaţiei estetice 

Realizarea educaţiei estetice presupune respectarea 
principiilor generale ale didacticii, dar şi respectarea unor 
principii specifice: 

principiul educației estetice pe baza valorilor 
autentice: acest principiu cere respingerea pedagogiei 
kitschului, respingerea ideii că educaţia estetică 
presupune trecerea printr-o etapă „iniţiatică” a nonvalorii, 


a prostului gust; 

principiul receptării creatoare a valorilor estetice: 
este valabil îndeosebi în contextul artei moderne, care lasă 
deschisă calea interpretărilor multiple, care invită la 
interpretare şi recreare din partea celui care priveşte sau 
ascultă, care-l implică pe receptor în „construirea” 
mesajului, un mesaj neîncheiat, neimplinit, care nu 
preexistă, un mesaj pe cale să se contureze. Arta modernă 
este o artă deschisă, indeterminată semantic; receptorul 
este acela care, prin participare la operă, deci la creaţie, îi 
dă acesteia o determinatie, în funcţie de ceea ce este el; cu 
atât mai necesară este, deci, educaţia estetică; 

principiul perceperii globale, unitare, a conţinutului 
şi formei obiectului estetic: nici „artă pentru artă”, nici 
„artă cu tendinţă”, altfel spus, nici formă goală, nici 
conţinut fără formă estetică; arta însăşi presupune 
armonie; 

principiul înțelegerii şi situării contextuale a 
fenomenului estetic: mesajul operei se întregeşte în 
contextul istoric, social, cultural-ideologic etc. în care a 
fost creată. 

III.5. Educaţia fizică 

[11.5.1. Perspective asupra educației fizice 

Piitem descoperi mai multe accente sau nuanţe cu 
privire la rolul şi funcţiile educaţiei fizice; după criteriul 
funcţiei dominante, am putea identifica mai multe 
perspective asupra educaţiei fizice: 

biomedicală: în Antichitatea greacă, Hipocrate, 
Esculap şi Pitagora recomandau exerciţiile fizice ca mijloc 
profilactic sau terapeutic pentru diverse afecţiuni. 
Educaţia fizică oferă o bază pentru sănătatea fizică şi 
mentală a individului, iar practica educaţiei fizice trebuie 
să ţină seama de factorii şi legile care guvernează 
procesele de creştere şi de dezvoltare. Perspectiva 
biomedicală subliniază funcţia terapeutică a 


EDUCAŢIA: CARACTERISTICI, IPOSTAZE, 
DIMENSIUNI 

107 

educaţiei fizice, considerând că practica exerciţiilor 
fizice poate contribui la tratarea şi, mai ales, la prevenirea 
unor boli; 

socioculturală: educaţia fizică joacă un rol important 
în integrarea socială a individului; ea nu e numai o parte 
componentă a educaţiei generale, ci şi un capitol 
important din cultura omenirii; nu este o disciplină nouă 
sau trecătoare, ci o prezenţă în viaţa omului dintotdeauna, 
care dă expresie unei mentalități, unui stil de viaţă, unui 
model sociocultural. Apariţia şi evoluţia exerciţiilor fizice 
sunt condiţionate social, sunt produsul evoluţiei mediului 
sociocultural, iar statutul educaţiei fizice a variat în funcţie 
de acest context. Educaţia fizică şi sportul, subliniază C. 
Kirițescu (1964), constituie mijloace importante pentru 
atingerea unui scop pe care nicio altă activitate omenească 
nu reuşeşte să-l realizeze în plan social: acela de a aduna 
laolaltă pentru a se întrece în competiţii sportive oameni 
de pe tot globul pământesc, indiferent de rasă, religie, 
culoare politică, limbă vorbită, cultură, pentru a respecta 
aceleaşi reguli şi a se înţelege într-un singur limbaj, cel al 
sportului. Sporturile contribuie, astfel, la dezvoltarea 
sentimentului de solidaritate umană, de comuniune, 
cultivând respectul şi toleranța; 

«estetică: perspectiva estetică se situează în 
prelungirea celei socioculturale şi este centrată pe ideea 
de armonie: educaţia fizică are drept scop dezvoltarea 
armonioasă, realizarea echilibrului psihofizic, frumuseţea 
fizică şi spirituală. Originea acestei abordări se află în 
modelul antic atenian, care a consacrat idealul de armonie 
şi perfecţiune a fiinţei umane. Un exerciţiu de gimnastică, 
precizează Văideanu şi Bârsănescu (1961), nu e doar un 
prilej de întrebuințare a muşchilor, ci îndeplineşte multiple 


funcţii educative; una dintre acestea este pregătirea 
pentru frumos; 

1 psihologică: educaţia fizică are un rol important în 
dezvoltarea integrală a personalității şi realizarea 
echilibrului  biopsihic. I. Nicola (1996) analizează 
principalele contribuţii ale educaţiei fizice la dezvoltarea 
proceselor psihice cognitive, afective şi volitive şi la 
formarea trăsăturilor personalităţii. Activitatea fizică este 
tot mai mult considerată un mijloc de revigorare psihică, 
de refacere a energiei psihice, de restabilire a unei 
tonalități afective pozitive, a confortului interior necesar 
unei vieţi psihice echilibrate. 

[.5.2. Obiective ale educației fizice iucaţia fizică are 
trei componente de bază: biologică, psihologică şi socială, 
şi, prin mare, trei finalităţi: 

creşterea şi dezvoltarea fizică echilibrată; realizarea 
echilibrului psihofizic; integrarea socială a individului. 

În consecinţă, printre obiectivele educaţiei fizice se 
regăsesc: 

stimularea procesului de creştere şi realizarea 
dezvoltării fizice armonioase; prevenirea instalării unor 
atitudini fizice deficiente, formarea şi menţinerea atitudinii 
corecte a corpului; 

dezvoltarea calităţilor motrice de bază: forţă, viteză, 
rezistenţă, îndemânare, mobilitate şi supleţe; 
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formarea şi perfecţionarea deprinderilor motrice de 
bază şi aplicative, dezvoltarea capacităţii de a le valorifica 
în diverse activităţi socioprofesionale; 

Însuşirea de cunoştinţe necesare dezvoltării 
capacităţii de a înţelege necesitatea practicării exerciţiilor 
fizice; 

Întărirea stării de sănătate a elevilor şi prevenirea 
apariţiei unor boli; 


creşterea rezistenţei organismului la factorii de 
mediu; 

educarea esteticii corporale şi a  expresivităţii 
mişcărilor; 

dezvoltarea unor însuşiri şi sentimente morale: 
spiritul de echipă, sentimentul de solidaritate, de 
comuniune, curajul, spiritul de iniţiativă, respectul, 
toleranța etc. 

liil Temă de rezolvat 

Pe baza informaţiilor prezentate până acum, analizaţi 
relaţia dintre educaţia fizică, educaţia morală, educaţia 
estetică şi educaţia intelectuală. 

III.6. Educaţia tehnologică 

III.6.1. Rolul tehnologiei în cultura contemporană. 
Dimensiunea tehnologică a formării profesionale 

Paradigma de viaţă a omului contemporan este 
marcată profund de revoluţia tehnologică. Viaţa de familie, 
activitatea profesională, modul nostru de afirmare 
spirituală, stilul de viaţă al omului contemporan sunt 
determinate în mod esenţial de progresul tehnologiei. 
Cultura şi civilizaţia contemporană şi-au asumat definitiv 
dimensiunea tehnologică. A fi format pentru o profesie, a fi 
format pentru viaţă înseamnă astăzi a fi pregătit să te 
integrezi într-un univers tehnologic în expansiune, un 
univers în care multe dintre limitele şi blocajele 
comunicării dispar şi care creează cel puţin aparenţa că 
totul devine posibil, ceea ce pune problema unei analize 
etice a progresului tehnologic şi constituie un argument în 
plus pentru educaţia tehnologică. M. Bunge (1984) 
justifică necesitatea unui control moral şi social al 
tehnologiei, deci a tehnoeticii, plecând de la premisa că 
tehnologia are un fundament epistemologic interpretabil în 
sensuri diferite, chiar opuse. Educaţia tehnologică nu-şi 
propune doar formarea unor deprinderi şi abilităţi de ordin 
tehnic, ci şi dezvoltarea unei conştiinţe a progresului 


tehnic, care are o pronunţată componentă morală. 
Concluzia firească a tehnoeticii şi a educaţiei tehnologice 
este aceea că progresul tehnologic nu dezumanizează în 
mod necesar. Singura atitudine înţeleaptă este aceea de a 
ne pregăti să trăim într-o civilizaţie tehnologică şi 
spirituală deopotrivă; acesta este, printre altele, rolul 
educaţiei tehnologice. 

Tehnologia este o componentă importantă a culturii 
contemporane, care interacționează puternic cu toate 
celelalte. Conceptul de cultură generală a evoluat din 
perspectiva evoluţiilor înregistrate în sfera tehnicii şi a 
tehnologiei; încă din deceniul al şaselea al secolului XX, 
experţii UNESCO în probleme de educaţie propuneau o 
operaţionalizare a conceptului de cultură generală care 
include evoluţiile din domeniul tehnicii şi al tehnologiei. 
Consfătuirea de la Hamburg a experţilor UNESCO în 
materie de educaţie, preocupată de conturarea conceptului 
de cultură generală şi impactul acestui 
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<neept asupra problematicii educaţiei, include 
următoarele elemente în sfera culturii jnerale: 

cunoaşterea ştiinţifică a naturii şi omului, ca bază 
pentru înţelegerea omului în contextul naturii şi a relaţiei 
om-natură; 

cunoaşterea istoriei şi a ştiinţelor sociale, pentru 
înţelegerea evoluţiei societăţii, a mentalităților şi pentru 
înţelegerea problemelor epocii noastre; 

1 cunoaşterea limbii naţionale şi a cel puţin două 
limbi de mare circulaţie, ca instrumente de comunicare 
absolut necesare omului modern; 

cunoaşterea matematicii, ca limbaj universal ce 
permite sintetizarea şi comunicarea experienţei umane 
(matematica este prezentă în toate domeniile vieţii şi ale 


cercetării); 

cunoaşterea diverselor forme de expresie artistică şi 
înţelegerea sensului profund al relaţiei artă-viaţă; 

cunoaşterea tehnicii şi a tehnologiei, civilizaţia 
viitorului anunţându-se ca o civilizaţie tehnică. Cultura 
tehnologică presupune cunoştinţe şi deprinderi 
tehnologice, absolut necesare omului pentru a beneficia de 
progresul tehnic, dar şi a unor atitudini raționale în raport 
cu aplicarea (limitele aplicării) progresului tehnic în 
diverse domenii ale vieţii. 

Includerea culturii tehnologice în cultura generală 
constituie un argument puternic în voarea educaţiei 
tehnologice şi relevă relaţia strânsă dintre educaţia 
tehnologică şi cea telectuală. G. Văideanu apreciază că 
tehnologia face parte din cultura generală şi zbuie să 
pătrundă în învăţământul obligatoriu ca disciplină cu 
funcţie culturală, rmativă şi orientativă. Una dintre 
sarcinile fundamentale ale educaţiei generale este: cea de 
a le furniza elevilor cunoştinţele ştiinţifice şi tehnologice 
necesare exercitării verselor profesiuni; nu e vorba însă 
numai despre însuşirea unor priceperi de muncă, şi despre 
o viziune globală asupra tehnologiei şi ştiinţei, despre 
formarea unei culturi hnologice şi ştiinţifice (1988, pp. 88 - 
89). Se vorbeşte, în acelaşi context, despre o rgire a 
semanticii alfabetizării: dacă alfabetizarea tradiţională 
înseamnă învăţarea titului şi a scrisului (şi mai constituie 
un deziderat!), „cea de-a doua alfabetizare, peire omenirea 
va trebui s-o realizeze în următoarele decenii, este 
alfabetizarea  comltaţională, învățarea dialogului cu 
calculatorul” (1988, p. 281). 

Putem sintetiza următoarele argumente identificate 
în favoarea realizării educaţiei hnologice în şcoală: 

argumentul ontic: tehnica face parte din viaţa 
noastră; stilul de viaţă al omului contemporan se defineşte 
şi se afirmă şi în raport cu tehnica şi valorile tehnologiei; 


civilizaţia contemporană este profund marcată de tehnică; 

argumente de ordin etic: este necesară o valorizare 
etică a progresului tehnologic şi dezvoltarea unei 
conştiinţe a progresului tehnic, pentru a preveni 
consecinţele aplicării premature sau fără discernământ a 
rezultatelor cercetării tehnologice; 

argumente de natură intelectuală: cultura tehnică şi 
tehnologică este o parte importantă a culturii generale. 
Sensul formării intelectuale, chiar al alfabetizării, s-a 
schimbat esenţial ca urmare a progreselor tehnice şi 
tehnologice şi a integrării acestor progrese în contextul 
educaţiei şcolare, atât la nivelul conţinuturilor educaţiei, 
cât şi la nivelul metodologiei predării şi evaluării. A fi 
format din punct de vedere intelectual implică 

Educabilitatea. Factori şi paradigme ale dezvoltării 
psiho-individuale 

Prof. dr. Luminiţa Iacob copul unităţii de curs: 

Insuşirea principalelor repere teoretice pe care le 
implică abordarea problematicii educabilităţii; 

diagnosticarea propriei reprezentări şi atitudini 
asupra dezvoltării psiho-individuale, prin raportare la 
paradigmele clasice. 

biective operaţionale: 

după studierea acestei unităţi, cadrele didactice vor 
putea să: 

definească şi să opereze cu conceptele specifice 
temei: educabilitate, eritabilitate, gene, meme, normă de 
reacţie, epigeneză, nişă de dezvoltare etc.; diferenţieze 
între sensul larg, pedagogic, şi cel tehnic, psihologic, al 
conceptului de educabilitate; 

precizeze specificitatea fiecărui factor - ereditatea, 
mediul, educaţia - al dezvoltării psiho-individuale; 

x-mplifice  „mitologia” referitoare la ereditate şi 
dezvoltare psiho-individuală; 1; lectura dintre atitudinile 
pedagogice şi paradigmele dezvoltării. 
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Educabilitatea ici o altă specie nu s-a adaptat 
mediului natural prin transformarea acestuia aşa cum a 
cut-o şi o face, tot mai accelerat şi radical, omul. Nicio altă 
specie nu şi-a dublat şi himbat cadrul existenţial prin 
cultură şi civilizaţie, plasându-se astfel, concomitent, într- 
un dublu joc adaptativ: natură şi cultură. În cazul speciei 
noastre, teoreticienii; ihologiei evoluționiste, una dintre 
cele mai recente ramuri ale psihologiei contem-rane, 
vorbesc despre o „dublă ereditate” - cea transmisă prin 
gene şi cea transmisă rin memel. 

Această particularitate a alimentat consecinţe la fel 
de singulare în lumea viului, mul are cea mai lungă 
copilărie, necesară adaptării prin învăţare asistată la un 
mediu Dmplex, mereu în schimbare. Ca atare, este singura 
specie care şi-a creat o formă de: tivitate specializată în 
chiar procesul dezvoltării ontogenetice: educația. Aceasta 
ilorifică o altă particularitate umană, educabilitatea, 
definită ca disponibilitatea/gradul e a „optimiza adaptările 
devenite necesare prin condiţii ale existenţei, exprimate 
prinficienţa cunoştinţelor şi capacităţilor valorizate social” 
2. Dacă pedagogii şi sociologii ducaţiei analizează 


educabilitatea  individului/grupului din perspectiva 
proiectării policilor educaţionale, a procesului şi actului 
educativ, psihologii o raportează intrapersonal i diversele 
aspecte ale structurii psihice: inteligenţă, temperament, 
memorie, caracterte. In această accepţiune, mai „tehnică”, 
educabilitatea indică cât din variabilitatea iterpersonală a 
acelei trăsături ţine de factorii educativi. In această 
variantă, educailitatea este termenul analog eritabililății, 
care desemnează „acea proporţie din varianta noi trăsături 
care poate fi pusă pe seama factorilor genetici” (Benga, 
2002, p. 25). Spre xemplu. In cazul a două persoane, 
diferenţa dintre inteligenţele lor poate fi explicată în 
roporţie de 48% prin factori ereditari (Benga, 2002, p. 26); 
în cazul extraversiunii, 0-50% din variantă ţine de 
ereditate, în timp ce, pentru anumiţi factori de 
personalitate, ducabilitatea explică diferenţele 
interindividuale în proporţie de 50 - 70% (Workman, 
leader, 2007, p. 39). 

Intrebare 

Ce valoare estimaţi pentru eritabilitatea înălţimii şi a 
culorii ochilor? Mai mică sau mai mare decât a trăsăturilor 
de personalitate? Dar pentru „educabilitatea” lor? 

Dacă, cu deplin temei, speciei noastre i se poate 
atribui şi caracteristica de Homo uiucabilis, faptul are la 
bază plasticitatea extraordinară a creierului uman. 
Apărută ca ioluţie adaptativă la permanenta construcţie a 
mediului şi împrejurărilor de viaţă pe care 

1. Echivalentul termenului gene, pentru a desemna 
unităţile informaţionale ale „eredității culturale”. 

Sunt numite şi culturogene, de exemplu tabuul 
incestului (Workman, Reader, 2007). î. Adaptare după R. 
Doron, F. Parot, Dicţionar de psihologie, Editura 
Humanitas, 1991, p. 270. 
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omul le practică, plasticitatea cerebrală ne 
deosebeşte de celelalte specii, care au algoritmi 
performanţi de răspuns, determinaţi ereditar. 

Omul are însă capacitatea de a construi şi reconstrui 
răspunsuri algoritmice sau euristice în funcţie de context. 
Până şi ceea ce se credea până nu demult ca fiind relativ 
imuabil, localizările cerebrale, îşi dovedeşte plasticitatea. 
Este, spre exemplu, proba adusă de cercetările privind 
bilingvismul. Bilingvismul precoce, al copiilor care din 
primul an de viaţă sunt expuşi la două limbi, conduce la o 
proiecţie corticală în aceeaşi zonă, cea temporală. 
Bilingvismul târziu, „de şcoală”, are proiecţii corticale în 
zone diferite. 

Tema  educabilităţii ridică problema raportului 
continuitate-schimbare pe parcursul dezvoltării. În mod 
evident, răspunsul este diferit în funcţie de aspectul 
psihologic vizat: planul aptitudinal, cel temperamental, cel 
al trăsăturilor de personalitate, sistemul motivaţional sau 
stilul cognitiv al persoanei. O ilustrare ne oferă psihologia 
dezvoltării atunci când sintetizează datele de cercetare 
referitoare la ontogeneza personalităţii (vezi caseta 1). 

Caseta 1. A deveni ca persoană 

(Schaffer, 2005, pp. 343 - 344) 

Una dintre sarcinile principale pe care o au copiii pe 
parcursul dezvoltării se referă la procesul de 
individualizare, respectiv formarea unei identități distincte 
şi unice. Începând de la naştere, copiii au deja o 
individualitate, bazată pe setul de caracteristici numite în 
general temperament. Aceste caracteristici sunt aproape 
cu siguranţă determinate genetic şi continuă să aibă un rol 
în influențarea comportamentului individului; astfel, este 
probabil ca ele să fie precursorii a ceea ce este numit 
ulterior personalitate. 

În centrul personalităţii se află şinele şi o mare parte 


din copilărie este dedicată găsirii unui răspuns la 
întrebarea „Cine sunt eu?”. Este util să facem distincţia 
între trei componente atunci când investigăm şinele: 
conştiinţa de sine, conceptul de sine şi stima de sine. 
Conştiinţa de sine apare în general în al doilea an de viaţă; 
după aceea, ia naştere şi se rafinează conceptul de sine - 
un proces care continuă până la vârsta adultă. Stima de 
sine se modifică în anii de şcoală, devenind tot mai 
consistenta şi realistă. 

In timpul adolescenţei, ideile copiilor despre sine se 
modifică adesea substanţial, ţinând pasul cu schimbările 
de la nivelul înfăţişării fizice şi cu creşterea introspecţiei - 
ceea ce a fost numit criză de identitate. După Erik Erikson, 
aceasta este perioada de viaţă în care copiii trebuie să-şi 
rezolve problema identităţii; doar dacă se pot adapta la 
această sarcină de dezvoltare vor avea succes în trecerea 
la perioada adultă şi nu vor mai fi marcați de confuzie în 
ceea ce priveşte rolul lor în viaţă. 

Felul în care copiii gândesc despre ei înşişi depinde 
atât de dezvoltarea cognitivă, cât şi de experienţa socială, 
în special de aşteptările şi atitudinile celorlalţi oameni. 
Acest lucru este cel mai evident în cazul maltratării, care 
poate avea implicaţii marcante pentru dezvoltarea sinelui 
copilului. Familia este fără îndoială leagănul simțului de 
sine al copiilor; cu toate acestea, grupul de covârştnici 
devine şi el o forţă în acest sens, aşa cum se poate observa 
la nivelul efectelor respingerii sau agresiunii asupra stimei 
de sine a victimelor. 
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Un alt aspect al dezvoltării sinelui se referă la 
achiziţia unui simţ al genului. Acesta este un proces 
îndelungat, care implică dezvoltarea identităţii de gen. a 
stabilităţii genului şi a consistenţei genului. Diferenţele 
psihologice dintre cele două sexe s-au dovedit a fi uimitor 


de puţine; totuşi, fenomenul de segregare a genurilor, 
identificat din al treilea an, evident chiar şi în adolescenţă 
şi la maturitate, poate avea efecte importante asupra 
stilurilor de interacţiune dezvoltate de cele două sexe 

Măsura în care există continuitate la nivelul 
calităţilor noastre din copilăria timpurie până în perioada 
adultă şi posibilitatea de prezicere a personalităţii adulte 
pe baza comportamentului din primii ani de viaţă persistă 
ca teme centrale de investigaţie. Au existat două abordări 
majore, prima urmărind atributele psihologice particulare 
pe parcursul dezvoltării pentru a determina stabilitatea lor 
Referindu-ne la timiditate şi agresivitate, trebuie să 
concluzionăm că stabilitatea tinde să fie limitată la 
extreme, respectiv la cei foarte timizi sau extrem de 
agresivi, ca rezultat al influențelor înnăscute, care rămân 
predominante. Totuşi, în cazul predispoziţiilor moderate, 
regula pare să fie modificarea. Aceşti indivizi sunt mai 
deschişi la influenţele de mediu, ceea ce face să crească 
probabilitatea fluctuaţiilor calităţilor personale. 

Cea de-a doua abordare surprinde eforturile de a 
prezice rezultate ulterioare pe baza experienţelor timpurii. 
Aceasta se bazează pe asumpţia conform căreia copiii sunt 
atât de uşor de influenţat la începutul vieţii, încât 
experienţele traumatice (de exemplu,  deprivarea 
senzorială şi afectivă) îi vor marca pentru totdeauna, 
indiferent de experienţele următoare. S-a dovedit că nu se 
întâmplă astfel: chiar şi copiii traumatizaţi sever în 
instituţii în care erau profund neglijaţi pot recupera 
întârzierile în condiţii ulterioare adecvate. Concluzia este 
următoarea: cursul ontogenetic nu este stabilit o dată 
pentru totdeauna de anumite experienţe, oricât de timpurii 
şi de severe ar fi acestea. Trebuie să luăm în considerare şi 
evenimentele viitoare, inclusiv punctele de turnură pe care 
indivizii trebuie să le negocieze în timp ce îşi urmează 
traseul particular de dezvoltare 


I. Factorii dezvoltării psiho-individuale deferitor la 
identificarea factorilor implicaţi în dezvoltarea umană, 
întâlnim o convergenţă principială, chiar dacă planul 
conceptual se prezintă diferit. Astfel, în literatura 
psihotdagogică românească (Golu, 1985; Radu, 1991; 
Şchiopu, Verza, 1997; Nicola. 003; Munteanu, 2006), sunt 
discutaţi ca factori ai dezvoltării psiho-individuale eredi- 
itea, mediul şi educata, în timp ce literatura occidentală se 
ocupă de raportul nature-nurture (cea anglo-saxonă - 
Papalia, 1986; Schaffer, 2005; Workman, Reader, 2007) au 
heredite - milieu/environement (cea franceză - Bee, 1997; 
Bril, Lehalle, 1998). În funcţie de epocă şi de contextul 
analizei, operaţionalizarea acestei relaţii s-a exprimat 
liferit:  maturizare-învăţare,  înnăscut-dobândit,  ineism- 
empirism, nativism-constructivism/ relativism cultural. 

Semnalarea acestor nuanţări prilejuieşte observaţia 
că, în fond, delimitările categorice în au decât raţiuni 
didactice. Ereditatea, ca proprietate generală a lumii vii, 
este o caracteristică a mediului natural, la fel cum 
educaţia presupune cu necesitate un mediu ocial uman în 
absenţa căruia nu ar putea exista. 
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IL1. Ereditatea - premisă naturală a dezvoltării 
psiho-individuale 

Ereditatea este însuşirea fundamentală a materiei vii 
de a transmite, de la o generaţie la alta, mesajele de 
specificitate sub forma codului genetic. Acestea sunt, 
concomitent, ale speciei (de exemplu, la om, poziţia 
bipedă, raționalitatea etc), ale grupului rasial (culoarea 
pielii, talia medie etc.) şi ale individului (culoarea ochilor, 
predispoziția  temperamentală etc). Primele două, 
caracteristice tuturor/majorităţii oamenilor, sunt studiate 
de genetica evoluționistă, genetica moleculară şi etologie. 


Cea de-a treia categorie, intraspecifică, proprie fiecărui 
individ În parte, este studiată de genetica 
comportamentală sau cantitativă (Benga, 2002). 

Materialul eredității este nuclear (la nivelul 
cromozomilor din nucleul gârneţilor) şi citoplasmatic. El 
constituie genotipul individului, definit ca totalitate a 
caracteristicilor potenţiale moştenite. Ereditatea nucleară 
se transmite conform unor legităţi cunoscute (Mendel, 
Morgan), ceea ce permite atât înţelegerea naturii 
combinărilor care au loc, cât şi producerea erorilor de 
copiere şi a alterărilor (mutaţiile) 1. Moştenirea genetică 
este practic irepetabilă2 de la un individ la altul. Orice 
genotip se exprimă ca fenotip, definit ca totalitatea 
caracteristicilor manifeste, ca rezultat al interacțiunii 
timpurii cu mediul. Totalitatea proceselor care duc la 
exprimarea genotipului în fenotip poartă numele de 
epigeneză. Regula de aur a epigenezei este unicitatea. 
Chiar de la nivel celular, în ciuda aceluiaşi mesaj genetic, 
nu vom găsi două celule 100% identice, deoarece reacţiile 
biologice au loc într-o „mare” de fluctuații termice (Benga, 
2002, p. 27). Deci fenotipul este doar una dintre variantele 
posibile ale unui acelaşi genotip, fixată însă definitiv prin 
punerea în act a normei genotipice sau intervalului de 
reacţie. Este vorba despre minimumul şi maximumul 
posibile în exprimarea unei caracteristici cu determinare 
genetică. Cu alte cuvinte, există anumite limite între care 
fiecare dintre noi poate răspunde la condiţii favorabile sau 
nefavorabile. In cazul înălţimii, o hrană adecvată ne va 
face mai înalţi decât o hrană necorespunzătoare; totuşi, în 
ambele condiţii de hrană, unii dintre noi vor fi mai înalţi 
decât ceilalţi. Fiecare dintre noi rămâne în intervalul 
propriei norme de reacţie. Genele nu „oferă” o anumită 
înălţime precisă. Ele respectă doar un model de creştere 
(genotipic), ce depinde de nutriţie sau de alţi factori. 
Înălțimea finală (fenotipică) va depinde atât de factorii 


genetici, cât şi de cei de mediu (Schell, Hali, 1979). 

Printre metodele care permit studierea rolului 
factorului genetic în dezvoltarea psiho-individuală se 
numără cele care urmăresc gemelaritatea, 
consanguinitatea, fenomenul de adopţie etc. Acestea au 
fost prefigurate de studiile asupra eredității plantelor şi 
animalelor (cu concluzii limitate însă pentru ereditatea 
umană) şi de analiza genealogică prin care anumite 
caracteristici au putut fi urmărite în aceeaşi familie timp 
de generaţii. Una dintre primele lucrări de acest gen îl are 
ca autor pe englezul Fr. Galton3. 

Pentru revederea acestor noţiuni, o bună sinteză 
oferă lucrarea: D. David, O. Benga, A. Rusu, Fundamente 
de psihologie evoluționistă şi consiliere genetică. Editura 
Polirom, 2007. Recombinările genetice din timpul formării 
gârneţilor ne arată prin calcul că şansa spermatozoizilor şi 
a ovulului de a realiza moştenirea întocmai a constelaţiei 
genetice parentale este una din 8.388.608 de gârneţi, iar a 
zigotului - una din aproximativ 70 de trilioane, adică 246 
(P. Diaconescu, Ce ştim despre ereditate, Ceres, 1981, p. 
125). Fr. Galton, Hereditary Genius, Macmillan, 1869. 
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Deşi cercetările vizând ereditatea umană au o istorie 
relativ scurtă şi o specificitatearte (date fiind limitele etice 
ale experimentelor genetice), repere axiomatice nu ali 
târziat să apară: moştenirea ereditară este un complex de 
predispoziţii şi potenţialităţi; nu însuşirile biopsihice ale 
antecesorilor; ereditatea caracterelor morfologice şi 
ochimice este mult mai bine cunoscută decât ereditatea 
însuşirilor psihice; diversitatea ihologică umană are cu 
certitudine şi o rădăcină ereditară (constituție, biotip, 
premise. importamentale etc), dar nu se reduce la aceasta; 
în bună parte, caracteristicile ihice sunt rodul unor 
determinări poligenetice. Dacă, spre exemplu, culoarea 


ochilor te controlată de o singură genă, se estimează că 
inteligenţa depinde de cel puţin 150 de ne diferite 
(Schaffer, 2005, p. 41); ceea ce este ereditar nu coincide 
întotdeauna cu ea ce este congenital (sau înnăscut), care 
cuprinde şi elemente dobândite pe baza perienţelor 
timpurii dinaintea naşterii (spre exemplu, preferința 
pentru vocea mamei, ntru limba maternă sau 
recunoaşterea unui anumit fragment muzical); ceea ce ţine 
de editate se poate exprima în diverse momente de vârstă 
(spre exemplu, debutul mersului, ibertatea, climacteriu) 
sau nu. Anumite predispoziţii pot rămâne în stare latentă 
pe tot Lrcursul vieţii în absenţa unui factor activator (de 
exemplu, cazul anumitor alergii); >tenţialul genetic al 
fiecărui individ se selectează prin hazard şi este, mai ales 
în plan ihic, polivalent ca exprimare; ereditatea conferă 
unicitatea biologică, ca premisă imară a unicităţii psihice. 
Aceasta se construieşte şi se consolidează, în al doilea 
rând, în reacţiile selective faţă de mediu; din perspectivă 
filogenetică, ereditatea umană are: a mai mică încărcătură 
de comportamente instinctive, ceea ce face din puiul de 
om oinţă total dependentă de membrii propriei specii] şi, 
conform celebrei formule a lui. Lorenz, un „specialist în 
nespecializare” ereditară; prin „orarul” proceselor de 
eştere şi maturizare, ereditatea creează premisele unor 
momente de optimă intervenţie-n partea mediului educativ, 
în aşa-numitele perioade sensibile; anticiparea sau 
pierderea estor perioade se poate dovedi ineficientă (de 
exemplu, mersul, limbajul, operaţii ale indirii etc.); rolul 
eredității nu se exprimă în aceeaşi măsură în diversele 
aspecte ale eţii psihice; unele poartă mai puternic 
amprenta eredității (temperamentul, aptitudinile - zi 
caseta 2 -, emotivitatea, patologia psihică), altele - mai 
puţin (atitudinile, voinţa, iracterul etc.); o aceeaşi 
trăsătură psihică poate fi, la persoane diferite, rodul unor) 
rubinaţii diferite. Pentru cineva poate să fie hotărâtoare 


ereditatea, în timp ce, la alte; rsoane, mediul sau educaţia 
pot să fi contribuit decisiv. 

Caseta 2. Coeficientul de inteligenţă din perspectiva 
raportului ereditate-mediu 

(Schell, Hali, 1979, pp. 48 - 49) 

„Părinţii care au un QI (coeficient de inteligenţă) mai 
mare au posibilitatea de a avea copii cu un QI mai ridicat. 
Această tendinţă reiese clar din tabelul ce urmează, care 
prezintă corelaţiile existente între QI la indivizi cu diferite 
grade de similaritate genetică. 

Trebuie subliniat faptul că, prin ereditate şi modelul 
deosebit al dezvoltării sale (natură + cultură), puiul de om 
este singurul care nu poate fi asistat de alte specii fără a-şi 
pierde  specificitatea. Copiii  „sălbatici”, crescuţi de 
animale, deşi au supravieţuit, s-au animalizat, nedevenind 
ceea ce, potenţial, erau programati ereditar: oameni! 
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caracterizate printr-o corespondenţă de 1: 1 între 
genă şi boală. Din acest motiv, aceeaşi genă poate avea 
efecte diferite la indivizi diferiți sau diferite 
gene/patternuri de gene pot duce la aceeaşi boală. 

In plus, rolul genelor în tulburările complexe 
multifactoriale, dar şi în determinarea comportamentelor 
sau a trăsăturilor normale complexe este diferit de modul 
lor de operare în cadrul bolilor monogenice. Există cinci 
aspecte esenţiale, analizate de Plomin şi Rutter (1999), 
care definesc această diferenţă: 

1. Comportamentele atipice sunt produse nu de o 
mutație aberantă, ci de o variantă normală a unei gene 
normale, care induce însă un risc crescut de dezvoltare a 
patologiei. 

2. Efectele genetice determină indirect apariţia unei 
boli. Genele codează doar secvenţe de aminoacizi, ale 
căror efecte operează asupra asupra unuia sau mai multor 


factori de risc, şi nu asupra bolii în sine. Efectele genelor, 
deci, se  răsfrâng asupra trăsăturilor de risc 
(hiperactivitate, impulsivitate, agresivitate, reactivitate 
fiziologică). 

3. "Trăsăturile care induc un risc crescut sunt 
dimensionale - se pot manifesta într-o măsură variabilă. 
Genele al căror efect variabil afectează aceste dimensiuni 
se numesc loci ai unor trăsături cantitative (QTL - 
quanâitative trăit loci). De multe ori, genele influenţează 
atribute dimensionale distribuite continuu, care nu sunt 
patologice în sine, ci sunt asociate cu un risc crescut sau 
scăzut de apariţie a unei boli sau tulburări. 

4. Mai multe gene diferite interacționează, 
determinând o trăsătură particulară. 

5. Acţiunea genelor este probabilistă - ele cresc 
şansele de apariţie a unui comportament sau a unei boli, 
dar nu acţionează în mod direct cu statul de cauze”. 

Determinarea rolului eredității în devenirea psiho- 
individuală rămâne o problemă incitantă supusă dezbaterii 
şi dincolo de domeniul ştiinţific. Ea face parte din „familia” 
temelor propice mitologizării (vezi caseta 4). 

Caseta 4. Realitate şi mit despre gene 

(Schaffer, 2005, pp. 50 - 52) 

„In ultimii ani, progresul ştiinţific în ceea ce priveşte 
înţelegerea construcției noastre genetice a fost 
impresionant şi există toate semnele că ascensiunea va 
continua. Printre  nespecialişti rămân totuşi multe 
conceptualizări eronate, atât despre natura şi funcţionarea 
genelor, cât şi despre implicaţiile pe care le poate avea 
progresul cunoaşterii la nivelul înţelegerii dezvoltării 
umane. Am putut să vedem deja acest lucru în credinţa 
conform căreia ereditatea şi mediul ar fi influenţe 
separate, când ele acţionează de fapt împreună. Există 
însă şi alte credinţe greşite, aşa că vom analiza câteva 
dintre cele mai uzuale mituri şi contraargumentele 


dovedite care le corespund. 

Mit: Genele reprezintă cauza comportamentului. 

Realitate: Influenţa genelor asupra 
comportamentului nu este niciodată atât de directă cum 
apare în afirmaţia de mai sus. Genele sunt structuri 
chimice care au efecte chimice asupra organismului şi 
influenţează comportamentul prin intermediul efectelor 
asupra răspunsului pe care organismul îl dă mediului. De 
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exemplu, nu există gene pentru nevroză, cu toate că 
există o serie de date care arată că această caracteristică 
este influenţată genetic: mai degrabă, efectele genetice 
asupra comportamentului nevrotic pot să aibă la bază un 
sistem nervos foarte sensibil la stres. La fel, nu există gene 
pentru alcoolism: factorii genetici pot să afecteze într-un 
anumit fel sensibilitatea organismului la alcool. In acest 
fel, toate relaţiile dintre gene şi comportament sunt 
indirecte. 

Mit: Fiecare trăsătură psihologică este asociată cu 
operarea unei anumite gene. Realitate: în afară de câteva 
tulburări monogenice, precum PKU (fenilcetonuria) 1, nu 
se cunosc trăsături psihologice care să fie relaţionate cu o 
singură genă. Dimpotrivă, aceste caracteristici sunt atât de 
complexe, încât este mai probabil ca ele să depindă de 
acţiunea unui număr foarte mare de gene care să 
funcţioneze în grup. Mai mult, orice genă singulară poate 
afecta mai multe aspecte psihologice diferite; aşadar, 
legătura genă-comportament nu este deloc una simplă. 

Mit: Programele genetice controlează apariţia 
achiziţiilor esenţiale ale dezvoltării într-o secvenţă tipică şi 
la anumite vârste. 

Realitate: Acest lucru este doar parţial adevărat. De 
exemplu, achiziţiile precum cele din dezvoltarea motoare 
timpurie (controlul capului, şederea, târârea, poziţia 


verticală, mersul şi altele) sunt puse în funcţiune de un 
ceas genetic. Cu toate acestea, acel ceas poate fi afectat 
de evenimente din mediu: dacă un copil este crescut în 
condiţii de deprivare, aceste achiziţii sunt dobândite mult 
mai târziu decât în alte condiţii. Nici secvenţa apariţiei 
achiziţiilor nu este invariabilă - ea poate să fie deviată din 
cauza lipsei oportunităţilor din partea mediului. 

Mit: Condițiile determinate genetic nu pot fi 
modificate. Realitate: Credinţa că aspectele moştenite ar fi 
imposibil de modificat, în timp ce toate caracteristicile 
dobândite sunt modificabile, este o credinţă falsă. Niciuna 
dintre extremele acestei dihotomii nu este adevărată: aşa 
cum am văzut în cazul PKU, o boală moştenită poate fi 
tratată şi vindecată complet, în timp ce unele cazuri de 
fobii ne arată că unele comportamente dobândite pot fi 
foarte rezistente la extincţie. Concepţia fatalistă conform 
căreia ereditatea este ceva imposibil de influenţat (aşa 
cum spune vorba din popor: „genele sunt destinul”) nu se 
susţine. 

Mit: Caracteristicile genetice se manifestă la fel la 
nivelul generaţiilor succesive. Realitate: Condiţii precum 
hemofilia se manifestă de-a lungul generaţiilor, dar aceasta 
nu înseamnă că fiecare generaţie este afectată. Părinţii pot 
fi doar purtători şi vor transmite boala copiilor lor, 
nemanifestând simptomele ei înşişi. In mod similar, 
autismul este o condiţie determinată genetic şi totuşi 
părinţii copiilor cu autism prezintă atât de rar orice 
anormalitate psihologică, încât mult timp s-a crezut că 
autismul ar fi cauzat de factori de mediu, cum sunt 
atitudinile parentale - o asumpţie despre care astăzi se 
ştie că este greşită. 

1. „Boală metabolică în cazul căreia copilul nu este 
capabil, din momentul naşterii, să proceseze aminoacidul 
fenilalanină.  Netratată, duce la retardare mentală”. 
(Schaffer, 2005, pp. 43 - 44) 
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Mit: Influențele genetice se diminuează odată cu 
înaintarea în vârstă. 

Realitate: Ideea că factorii ereditari ar exercita o 
influenţă mai mare asupra dezvoltării în primii ani şi apoi 
s-ar atenua datorită factorilor de mediu este foarte 
răspândită - şi totuşi falsă. Este posibil să fie aşa pentru 
anumite caracteristici, pentru altele însă nu. De exemplu, 
există dovezi care arată că, în explicarea diferenţelor 
dintre copii, în ceea ce priveşte inteligenţa, factorii 
genetici devin med importanţi pe măsură ce aceştia cresc. 
În orice caz, anumite caracteristici determinate genetic 
apar relativ târziu în dezvoltare, de exemplu, la pubertate; 
în mod similar, anumite tulburări genetice nu se manifestă 
decât în copilăria târzie sau în perioada adultă. 

Mit: Genetica se referă doar la ereditate şi nu ne 
spune nimic despre mediu. 

Realitate: Studiile de genetică a comportamentului 
pot să contribuie în mare măsură şi la avansul cunoaşterii 
despre influenţele mediului. În primul rând, ele ne-au 
arătat interacţiunea strânsă dintre ereditate şi mediu; în al 
doilea rând, pot să estimeze contribuţia relativă a celor doi 
factori la dezvoltare; în ultimul rând, ele pot să analizeze 
părţile componente ale influențelor de mediu. Mai ales 
ultima posibilitate a atras atenţia, geneticienii identificând 
o distincţie utilă între două tipuri de influenţe de mediu: 
împărtăşite şi  neimpărtăşite. Primul tip reprezintă 
aspectele comune tuturor copiilor dintr-o familie: clasă 
socială, vecinătate, numărul de cărţi din casă etc.; al doilea 
tip este unic pentru fiecare copil din familie, de exemplu, 
ordinea la naştere, preferința părinţilor pentru unul dintre 
copii, boli şi accidente etc. Această distincţie este 
semnificativă, deoarece există date care arată că 
influenţele neîmpărtăşite sunt la fel de importante pentru 


cursul dezvoltării ca şi cele împărtăşite, acestea din urmă 
fiind mult studiate în ultimul timp. Se pare că, în mod 
ironic, genetica ne spune la fel de multe despre mediu ca 
şi despre ereditate”. 

În stadiul actual al cunoaşterii şi stăpânirii 
mecanismelor eredității, se poate afirma că rolul ei în 
dezvoltarea psiho-individuală este de premisă naturală a 
acesteia. Bazată pe o logică probabilistă, ea îi poate oferi 
individului o şansă (ereditate normală) sau o neşansă 
(ereditate tarată). Prima poate fi valorificată sau nu, iar a 
doua, în funcţie de gravitate, poate fi compensată în 
diverse grade, sau nu. 

II.2. Mediul - cadrul dezvoltării psiho-individuale 

Ca factor al dezvoltării umane, el este constituit din 
totalitatea elementelor cu care individul interacționează 
direct sau indirect pe parcursul dezvoltării sale. Din punct 
de vedere al conţinutului, influenţele mediului acoperă o 
multitudine de planuri: de la cel geonatural (climă, relief) 
la cel social (familie, grup de joacă), indispensabil unei 
ontogeneze de tip uman. Acţiunea mediului poate fi 
nemijlocită (alimentație, climă) sau mediată, prin 
intermediul formelor de adaptare umană pe care le 
generează (activităţi dominante, tip de organizare socială, 
nivel de trai, grad de cultură şi civilizaţie etc). De 
asemenea, trebuie subliniat că aceste influenţe pot veni 
din imediata apropiere a individului (obiectele, persoanele, 
situaţiile zilnice), ceea ce constituie mediul să iproximal 

EDUCABILITATEA FACTORI ŞI PARADIGME ALE 
DEZVOLTĂRII PSIHO-INDIVIDUALE 125 

au pot fi un aspect al mediului distal. Acesta nu se 
află direct sub incidenţa acţiunii individului, dar, indirect, 
prin mediatizare - mai ales cea contemporană, ce şterge 
raniţele spaţiale şi temporale -, îl poate influenţa decisiv. 
Avem în vedere impactul lass-mediei, care îşi pune tot mai 
puternic amprenta pe educaţia formală, nonformală 


şiiformală a societăţii globale. 

Factorii de mediu sunt structuraţi oarecum binar, 
prezentându-se individului atât ca  îalităţi fizice, 
concretizate în prezenţa nemijlocită şi perceptibilă a 
persoanelor şi biectelor care-l înconjoară şi în funcţie de 
care trebuie să se modeleze, dar şi ca nsamblu de relaţii şi 
semnificaţii care, prin interiorizare, formează însăşi 
substanţa, laterialul de construcţie necesar dezvoltării 
psihice (Golu, 1985). Atunci când este avorabil, mediul 
contribuie la realizarea sau chiar accelerarea punerii în 
funcţie a otenţialului nervos, are deci o acţiune directă 
vizând dezvoltarea psihică. Aceasta se jorelează şi cu 
acţiunea sa indirectă (hrană, igienă comportamentală etc), 
având ca lurmare susţinerea dezvoltării fizice (creşterea şi 
maturizarea sistemului nervos,  osificarea,  lentiţia, 
greutatea, înălţimea etc). Diversele componente ale 
mediului social şi relaţiile dintre ele fac obiectul modelului 
ecologic al lui Bronfenbrener (vezi caseta 5). 

Caseta 5. Perspectiva ecologică (Bee, 1997, pp. 13 - 
14) 

„Cercetările actuale asupra influențelor mediului 
social acordă o importanţă din ce în ce mai mare unei grile 
explicative complexe [...]. Bronfenbrenner (1979, 1986, 
1989) propune un model în care mediul dezvoltării 
copilului este compus din patru niveluri imbricate. Figura 
1 oferă o reprezentare schematică a acestui sistem. Primul 
nivel corespunde mediului imediat al copilului. Acesta 
evoluează într-un context precis în care este în relaţie cu 
părinţii, fraţii şi surorile, bunicii, şcoala, grădiniţa şi 
prietenii săi. Copilul este un element activ al acestui 
sistem caracterizat de o influenţă mutuală între diversele 
elemente. Al doilea nivel este constituit din reţeaua 
relaţiilor pe care elementele primului nivel le au între ele; 
de exemplu, raporturile dintre familie şi grădiniţă. Copilul 
lipsit de motivaţie şcolară poate fi aşa din cauza relaţiilor 


dificile dintre familie şi şcoală sau dintre grupul de amici şi 
şcoală. Al treilea nivel se interesează de contextele sociale. 
La acesta, copilul nu este participant, dar deciziile care 
sunt luate aici îl influenţează direct. Este vorba despre 
relaţiile de muncă, obiectivele comisiilor şcolare, măsurile 
sociale decise de guvern etc. Dacă unul dintre părinţii săi 
îşi pierde slujba, incidenţa asupra copilului este evidentă. 
În fine, există un al patrulea nivel, care a reţinut în mod 
particular atenţia psihologilor în aceşti ultimi ani. Acesta 
înglobează toate sistemele şi este reprezentat de cultura 
globală în care copilul evoluează. Nu există o definiţie 
satisfăcătoare a cuvântului «cultură», dar se poate afirma 
că, fundamental, cultura face referinţă la un sistem de 
cutume şi semnificaţii incluzând valorile, atitudinile, legile, 
credinţele, ideologiile şi morala ca şi artefacte fizice de 
orice fel, de la instrumentele de muncă la locuinţe. In plus, 
trebuie ca un grup populaţional să adere la acest sistem de 
cutume şi semnificaţii pe care să le transmită de la o 
generaţie la alta. [...] în interiorul unei culturi globale pot 
exista diverse subculturi. 
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adesea asociate unor origini etnice diferite. [...] 
Modelul ecologic al lui Bronfenbrenner este o provocare 
considerabilă pentru cercetarea ştiinţifică, dată fiind 
dificultatea controlului variabilelor, dar, în acelaşi timp, 
poate furniza informaţii pertinente şi noi. De exemplu, 
violenţa copilului poate rezulta deopotrivă dintr-o lipsă de 
control din partea părinţilor, dar şi din stresul situaţional 
al familiei, din trăirea izolării sau din absenţa resurselor 
economice etc.” 

Figura 1. Modelul ecologic al lui Bronfenbrenner 

Din perspectiva problematicii dezvoltării psiho- 
individuale este extrem de important de subliniat că 
accentul se pune nu pe simpla prezență sau absență a 


factorilor de mediu, ci pe măsura, maniera şi rezonanța 
interacțiunii dintre acei factori şi individul uman. Un factor 
de mediu prezent, dar indiferent subiectului uman este 
inert din perspectiva dezvoltării. Condiţia dezvoltării este 
ca acel factor să acţioneze asupra individului, care, la 
rândul său, să reacționeze, ceea ce creează interacţiune. 
Vom vedea că, fără o mediere deliberată şi specializată 
(educaţia), şansa acestor interacțiuni spontane ar fi 
limitată şi rolul lor - mai puţin eficient. Acest aspect 
trebuie reţinut pentru că el poate fi întâlnit pe tot 
parcursul ontogenezei. La fel cum doar simpla prezenţă a 
biberonului în apropierea lui nu îl ajută pe un sugar de 
câteva săptămâni să-şi astâmpere singur foamea, tot aşa 
un conţinut didactic pe care nu-l înţelege şi care nu-i 
trezeşte cu nimic interesul nu îl ajută pe un şcolar în 
dezvoltarea sa cognitivă. Prezenţele indiferente (obiecte, 
membri ai familiei, profesori, relaţii sociale, activităţi etc.) 
nu Stimulează, nu transformă benefic universul psihic al 
cuiva. 

Dată fiind diversitatea extremă a conţinuturilor 
mediului, a formelor şi mijloacelor în care se prezintă, a 
fost necesară o operaţionalizare a conceptului. Aşa s-a 
născut o categorie teoretică ce s-a dovedit fructuoasă în 
cercetarea mediului social ca factor al dezvoltării psiho- 
individuale: noţiunea de nișă de dezvoltare (vezi caseta 6). 
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Caseta 6. Nişa de dezvoltare 

(Bril, Lehalle, 1988, pp. 153 - 154) 

„Termenul, introdus de Super şi Harkness (1982), 
desemnează totalitatea elementelor cu care un copil intră 
în relație la o vârstă dată. Analiza definirii conceptului 
permite o serie de sublinieri: teoretic şi metodologic, este 
o perspectivă utilă, deoarece inversează punctul de 
pornire. Se pleacă de la copil în investigarea mediului, 


ceea ce este mai precis decât procedura inversă: de la 
mediul global la copil; copilul şi activităţile sale devin 
punctul de referinţă în identificarea, la vârste diferite, a 
unor nişe de dezvoltare diferite; structura unei nişe de 
dezvoltare vizează: a) obiectele şi locurile accesibile 
copilului la diferite vârste, b) răspunsurile şi reacțiile 
anturajului faţă de copil, c) cerințele adultului vizând 
competențele încurajate, vârsta la care sunt solicitate şi 
nivelul de performanţă acceptat, d) activitățile impuse, 
propuse copilului sau acceptate la acesta; culturi diferite 
folosesc nişe de dezvoltare diverse, ceea ce şi explică, în 
parte, diferenţele în dezvoltarea biopsihosocială. 

Spre exemplu, o paralelă între nişa de dezvoltare de 
tip occidental şi cea tradiţională africană indică 
următoarele diferenţe: în Occident, copilul are jucării şi 
locul său special amenajat în casă, prezenţa lui este 
exclusă, în parte sau total, din locurile şi activităţile 
adulţilor (activitate profesională, politică etc.). Nu este 
implicat de timpuriu în activităţi de tip adult. Pentru 
culturile tradiţionale, obiectele de joacă ale copilului sunt 
obiectele casei (veselă, unelte etc.); locul său special, ca 
spaţiu distinct, nu există. Copilul este, în primul an, 
simbiotic prezent lângă corpul mamei, prins în eşarfă. Prin 
ea, el are acces la toate activităţile şi locurile adultului şi 
este implicat de timpuriu în muncile de tip adult. 

Aceasta face ca stimularea accidentală a copilului 
occidental să fie redusă, ceea ce şi explică ritmul mai lent 
al dezvoltării acestuia în primii doi ani de viaţă. După 
aceasta, raportul ritmului de dezvoltare se inversează. 
Nişa de dezvoltare occidentală se diversifică (creşă, 
grădiniţă, mass-media etc), cea tradiţională vine cu o 
ofertă mai săracă şi mult mai aspră, introducând de 
timpuriu (3 ani) munca drept activitate semnificativă). 
Merită subliniat impactul reprezentărilor sociale despre 
copil şi copilărie în structurarea conţinuturilor nişei de 


dezvoltare. Astfel, ele reprezintă un mixaj între ceea ce 
poate în realitate copilul, la o vârstă dată, şi ceea ce se 
crede că poate. Aceasta explică, alături de alţi factori, de 
ce copilul între 4 şi 9 ani prezintă, în culturi diferite, sub 
aspectul utilizării bugetului de timp, dominante diferite: 
copilul american acordă cel mai mult timp studiului, cel 
din Japonia - jocului, cel din Kenya - muncii, iar cel din 
India - interacțiunilor sociale”. 

fjă Activitate 

Raportându-vă la cele citite anterior, încercaţi o 
comparaţie între nişa de dezvoltare a copilului român de la 
oraş şi a celui de la sat, în contemporaneitate sau pentru 
altă etapă istorică. Spre exemplu, perioada interbelică. 
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Acţiunea mediului, pe ansamblu aleatorie, poate fi în 
egală măsură o şansă a dezvoltării (un mediu favorabil), 
dar şi o frână sau chiar un blocaj al dezvoltării (un mediu 
substimulativ, ostil, insecurizant sau alienant). 

II.3. Educaţia - factor special al dezvoltării psiho- 
individuale în condiţiile în care ereditatea şi mediul sunt 
prezenţe obligatorii, dar cu contribuţii aleatorii în raport 
cu esența procesului dezvoltării  psiho-individuale, 
societatea umană a perfecționat în timp un mecanism 
special de diminuare a imprevizibilului şi de creştere a 
controlului asupra procesului dezvoltării psiho-individuale. 
Acest rol îl îndeplineşte educaţia. In accepțiunea sa cea 
mai largă, „educația poate fi definită ca activitatea 
specializată, specific umană, care mijloceşte şi diversifică 
raportul dintre om şi mediul său (societate), favorizând 
dezvoltarea omului prin intermediul societăţii şi a 
societăţii prin intermediul omului” (Faure, 1974). Educaţia, 
în spiritul exemplelor prezentate în paragrafele anterioare, 
este intervenţia deliberată care mijloceşte folosirea 


biberonului de către sugar, dar şi înţelegerea conţinutului 
didactic de către şcolar. Devine educaţie (şi apoi 
autoeducaţie) orice act personal, interpersonal sau 
transpersonal care facilitează interacţiunea subiect-obiect 
şi are o finalitate transformatoare, în acord cu valorile 
socioculturale şi particularităţile individului uman. 

Din această perspectivă, educaţia apare ca liantul 
dintre potenţialitatea de dezvoltare individuală/colectivă şi 
oferta de posibilităţi a mediului. Ea face medierea între 
ceea ce „se poate” sub aspectul conţinutului, momentului, 
nivelului, intensității, duratei, formei, mijlocului etc. Şi 
„ceea ce se oferă”. O acţiune educativă reuşită 
armonizează cererea şi oferta, ceea ce nu este deloc uşor, 
pentru că, date fiind unicitatea premisei ereditare şi cea a 
constelaţiilor de mediu, nu există reţete. Ceea ce, într-un 
anumit moment şi context, s-a dovedit influenţă benefică 
pentru un individ/grup, poate fi nepotrivit în alt moment 
sau pentru alt individ/grup. Efectele de cohortă sunt un 
bun exemplu (vezi caseta 7). 

Caseta 7. Efectul de cohortă. Exemple 

(Bee, 1997, p. 7) 

„Lucrările lui Glen Elder (Children of the great 
depression, 1974, Chicago, University of Chicago Press) 
despre copii şi adolescenţi care au crescut în perioada 
crizei din anii '30, în SUA, arată clar cum un acelaşi 
eveniment istoric poate avea efecte complet diferite 
asupra a două cohorte adiacente. Cercetarea s-a sprijinit 
pe unul dintre cele mai celebre studii longitudinale din 
psihologie, studiul Berkeley/ Oakland. Subiecţii acestui 
studiu, mai multe sute de persoane, erau născuţi fie în 
1920, fie în 1928. Toţi au fost urmăriţi pe durata mai 
multor ani, ultima evaluare fiind făcută atunci când 
subiecţii au atins al cincilea deceniu de viaţă. Indivizii 
născuţi în 1920 erau adolescenţi în perioada crizei 
economice, în timp ce aceia născuţi în 1928 nu erau decât 


copii. 

Elder a comparat experienţa copiilor ai căror părinţi 
şi-au pierdut mai mult de 35% din venituri cu experienţa 
copiilor ai căror părinţi au reuşit să-şi păstreze o situaţie 
financiară bună. În manieră generală, el a remarcat faptul 
că dificultăţile 
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economice au fost în mod clar benefice cohortei 
născute în 1920 - cea ai căror subiecţi erau adolescenţi în 
momentul crizei -, în timp ce experienţa a fost în general 
dăunătoare cohortei născute în 1928. 

Cei mai mulţi adolescenţi din familiile care au 
cunoscut importante dificultăţi financiare s-au văzut 
obligaţi să-şi asume în mod prematur responsabilităţi de 
adulţi. Ei şi-au găsit locuri de muncă provizorii pentru a 
contribui la bunăstarea familiei. Ei aveau sentimentul că 
familia lor avea nevoie de ei, lucru de altfel adevărat. La 
vârsta adultă, aceste persoane au dat dovadă de o etică a 
muncii riguroasă, precum şi de un spirit de familie 
dezvoltat. 

Din contra, persoanele născute în 1920 au trăit o 
experienţă diferită. Aceşti copii, încă mici în momentele 
dificile ale crizei, şi-au petrecut primii ani în condiţii 
precare. Din cauza condiţiilor financiare, familiile lor au 
suferit o pierdere a coeziunii şi a căldurii umane. Părinţii 
aveau tot mai puţin timp de consacrat nevoilor emoţionale 
ale copiilor lor, ceea ce a avut consecinţe în general 
negative, mai ales asupra băieţilor. Aceştia au afişat mai 
puţin optimism şi încredere în ei decât colegii lor care nu 
au suferit asemenea presiuni economice. Ei au obţinut 
note mai proaste la şcoală, au efectuat studii mai scurte ca 
durată, devenind adulţi mai puţin ambiţioşi. 

Doar opt ani separau cele două cohorte, dar 
experienţele lor de viaţă au fost total diferite din cauza 


aceluiaşi eveniment-cheie survenit într-un moment precis. 

Un alt exemplu este acela al aşa-numitului „baby- 
boom”, adică sporirea masivă a numărului de naşteri pe 
care ţările industrializate au cunoscut-o cu puţin după al 
doilea război mondial, cu un vârf atins în anii 1955 - 1965. 
Această schimbare considerabilă a creat o cohortă mult 
mai importantă ca număr decât cohortele adiacente. Cei 
care au făcut parte din această cohortă s-au văzut în şcoli 
supraaglomerate, cu dificultăți suplimentare pentru 
admiterea la universitate, precum şi cu o concurenţă mai 
numeroasă în căutarea unui loc de muncă. Persoanele 
născute anterior nu au avut de înfruntat o asemenea 
competiţie. Astfel, data naşterii unei persoane poate avea 
consecinţe pe termen foarte lung, atât asupra 
experienţelor sale personale, cât şi asupra modului în care 
ea se va dezvolta sau chiar asupra atitudinilor sale”. 

CE Activităţi a) Exemplificaţi efectul de cohortă cu 
ilustrări preluate din realitatea românească. 

b) Discutaţi problema ţinutei vestimentare la şcoală, 
în cheia efectului de cohortă. Comparaţie pre şi post 
decembristă 1989. 

Ca factor cu acţiune preponderent conştientă şi 
deliberată a procesului dezvoltării, lucaţia îşi creează 
premise interne (susţinerea dezvoltării biopsihosociale), 
dar şi pridiţiile externe necesare (instituţii, situaţii, 
conţinuturi, mijloace, forme). 

Este evident că dezvoltarea poate apărea doar dacă 
se menţine un optim între ceea ce 

poate”, „vrea“, „ştie” individul/grupul la un moment 
dat şi ceea ce i se oferă. Oferta 

buie să fie mereu stimulativă, întotdeauna cu un grad 
mai înaltă decât „poate”. 

rea”, „ştie” cei/cel în cauză la un moment dat. O 
ofertă prea ridicată, la fel ca şi una inală, poate perturba 
dezvoltarea. 
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Deşi evident dependentă de ceilalţi factori şi fără a 
avea puteri nelimitate - nu poate substitui ceea ce este 
marcat de o ereditate profund afectată şi nici nu poate 
compensa un mediu total dizarmonic (foame, violenţă, 
incertitudine cronică etc.) -, educaţia acţionează deliberat 
(deci conştient) în sensul dezvoltării individului. De aceea, 
cel puțin principial, faţă de plusul şi minusul oferit 
aleatoriu de ereditate şi mediu procesualităţii dezvoltării, 
educația, prin esenţa sa de activitate umană specializată în 
dezvoltare, propune doar plus]. Este unul dintre 
argumentele pentru care lucrările de psihopedagogie 
prezintă educaţia ca factor special, cu rol coordonator în 
procesul dezvoltării psiho-individuale. 

Cu valoare de concluzii pentru analiza factorilor 
dezvoltării, se poate reţine: în stadiul actual al cunoaşterii, 
este cert admisă incidenţa determinărilor genetice asupra 
trăsăturilor psihice, fără a fi, însă, în măsură a li se preciza 
exact ponderea; deplasarea accentului s-a realizat de la 
interogaţii cândva presante - cine este determinat - 
ereditatea sau mediul? mediul sau educaţia? - şi cu cât 
contribuie fiecare? - spre un alt aspect: cum, în ce mod 
interacționează factorii ontogenetici?; dezvoltarea psiho- 
individuală nu poate fi privită decât ca proces mixt, 
bidimensional, de provenienţă externă prin conţinut şi 
internă prin premise şi mod de realizare; la nivelul 
descriptiv al dezvoltării psiho-individuale poate frapa 
diversitatea (structuri de organizare socială diverse, stiluri 
educative contrare, statute de vârstă diferit valorizate etc), 
în timp ce, în plan explicativ, mecanismele să se 
dovedească aceleaşi (necesitatea interacțiunii precoce 
copil-mamă, succesiunea stadiilor şi  substadiilor, 
necesitatea antrenamentului cognitiv, impactul privării 
afective etc). 


III. Paradigme ale dezvoltării psiho-individuale 

Sub impactul mai general al modelelor ontologice 
(filosofice sau ştiinţifice), explicarea  cauzalităţii şi 
dinamicii ontogenezei gravitează în jurul răspunsului oferit 
dualității  natură-cultură. Respectând şi acceptând 
nuanțele, se poate distinge o grupare a teoriilor dezvoltării 
psiho-individuale în jurul a trei paradigme clasice: modelul 
organicist, cel mecanicist şi cel interacționist. 

Diferenţele dintre ele nu se reduc numai la 
poziţionările specifice pe care le conferă fiecare celor doi 
factori-cheie (ereditate, mediu), ci privesc şi tipurile de 
întrebări pe care şi le pun: Cine hotărăşte dezvoltarea? Cu 
cât intervine fiecare? în ce manieră? Primele două 
întrebări apar ca provocări esenţiale pentru modelul 
organicist şi cel mecanicist, în timp ce modelul 
interacţionist o promovează mai cu seamă pe cea din 
urmă. 

8. Merită o discuţie amănunţită ceea ce este plus şi 
minus în educaţie, în raport cu esenţa umană sau ceea ce 
se consideră că este bun sau rău, util, eficient şi necesar. 
Este evident că valorizarea diferă de la un individ la altul, 
de la o cultură la alta. Ceea ce pentru unii apare ca lipsă 
de educaţie sau educaţie greşită poate apărea ca valoare 
în ochii celor care promovează altceva. Unii condamnă 
hotia, alţii o consideră un semn al calităţilor personale, o 
conduită ce merită promovată şi încurajata Aceeaşi 
calitate, curajul - obţinut uneori printr-un antrenament 
special şi o educare deliberată -, poate fi prezentă într-un 
act eroic sau într-un act criminal. Numai că aceste 
valorizări sunt exterioare biologicului, sunt dependente de 
criterii de referinţă culturale şi contextuale care nu sunt 
nici unice, nici imuabile. De aici, caracterul social şi istoric 
al educaţiei şi obiectivele sale. 
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1.1. Modelul organicist sau activ za de bază în cazul 
acestui model susţine că universul este un intreg 
nereductibil la 1/7, deşi se sprijină şi fiinţează prin acestea. 
Ca parte a universului, organismul uman, rândul său, 
posedă el însuşi această proprietate. De aici, statutul său 
de structură  linamente activă,  autogenerată de 
contradicţiile şi sintezele datelor interne. Schimbarea te 
inerentă vieţii, experienţa, mediul nu sunt cauze ale 
dezvoltării ontogenetice, ci, mai grabă, condiţii care pot 
grăbi, încetini sau fixa schimbarea într-o anumită formă, 
zvoltarea psiho-individuală se prezintă ca proces unitar 
chiar şi în discontinuitatea jvenţelor sale, calitativ diferite. 
Ea apare, în principal, ca derulare a unui program tern. În 
psihologia dezvoltării, sub influenţa  evoluţionismului 
darwinist, se încadrează estui model G. Stanley Hall (1848 
- 1924), cu a sa teorie a recapitulării (stadiile dezvoltării 
ttogenetice repetă marile etape ale făloşi antropogenezei), 
ca şi continuatorul său. 

Gesell (1880 - 1961), adeptul unei perspective 
maturizaţioniste. Apropiate de poziţiile zismului sunt şi 
diversele contribuţii etologice - K. Lorenz, N. Timbergen, |. 
Fibl-isesfeld - cu puternice influenţe în psihologia 
evoluționistă contemporană. 

Suntem ceea ce ne este dat să fim! - ar putea fi 
mottoul acestui model. 

1.2. Modelul mecanicist sau reactiv liversul este 
suma părților sale componente - sună teza generală. 
Organismul uman. aceeaşi regulă de structurare, ceea ce 
permite analiza sa prin reducerea la unităţile le 
fundamentale şi la relaţiile dintre ele. Şi întregul, dar şi 
părţile se activează doar subţiunea unei surse exterioare, 
la fel ca un mecanism. Dacă pot fi identificate şi controlate 
de influențele semnificative ale mediului, reacția 
organismului poate fi, la rândul ei, ntrolată. Omul, ca şi 
alte ființe, nu acționează, ci reacționează. Ca atare, 


dezvoltarea ihoindividuală poate fi cel mai bine urmărită în 
plan comportamental, prin prisma hemei funcţionale SeR 
(stimul-răspuns). Reacţia este rezultatul previzibil al 
diverselor rme de învăţare sau stimulare: imitaţia, 
condiţionarea clasică sau  operantă,  iden-icarea, 
diferenţierea etc. Prin a sa „tabula rasa”, John Locke se 
poziţionează ca ecursor al teoriilor care promovează 
această paradigmă. Cu o puternică tentă ambien-istă, 
modelul reactiv a avut şi are reprezentanţi de marcă în 
psihologia dezvoltării: 3. Watson (1878 - 1938), „părintele” 
curentului behaviorist şi  neobehavioriştii radicali, F. 
Skinner (1904 - 1990) şi C. Hull (1884 - 1953). Pe aceeaşi 
linie s-au situat şi con-buţiile teoriilor învăţării sociale, cele 
ale lui E.N. Miller şi J. Dollard - în anii 40 - ale lui A. 
Bandura şi C.K. Walters - în anii '60. Suntem ceea ce 
mediul (învățarea) face din noi! - ar putea fi mottoul 
acestui model. 

1.3. Modelul interacţionist (mixt) sau al dublei 
determinări liversul nu există decât ca interacţiune. 
Această proprietate fundamentală este specifică 
organismului uman, aflat în permanentă interacţiune cu 
planul general al lumii fizice, ilogice, sociale, pentru care 
este, concomitent, parte sau bază. Toate nivelurile de 
ganizare ale materiei sunt permanent intercorelate, chiar 
dacă în cadre de relativă nstanţă. Dezvoltarea psiho- 
individuală nu mai apare ca răspuns la una dintre 
dominantele 
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natură (ereditate) sau mediu, ci ca produs firesc al 
interacțiunii lor. Tipul de interacţiune determină cursul 
traseului psiho-individual care, după modelul lui Horowitz, 
are trei şanse din patru de a fi pozitiv (vezi caseta 8). 

Caseta 8. Interacțiunea factorilor biologici şi sociali 

(Birch, 2000, pp. 15 - 16) 


„S-a spus că dezvoltarea este aproximativ modul în 
care copilul «biologic» se transformă în adult «social». În 
toată istoria psihologiei există tradiţia de a separa 
«ereditatea» şi «mediul», «caracterul natural» şi 
«educaţia», «biologicul» şi «societatea» în încercările de 
explicare a modalităţii de dezvoltare a capacităţilor şi 
calităţilor particulare ale copilului. Acum este general 
acceptat faptul că dezvoltarea are loc printr-o interacţiune 
a factorilor biologici (programare genetică) cu factorii 
sociali (calitatea mediului). Există două modalităţi prin 
care această interacţiune poate fi analizată. 

Pe de o parte, putem cerceta potenţialul cu care s-a 
născut copilul şi să observăm modul în care acesta se 
dezvoltă şi cum este influenţat de anumite experienţe pe 
măsură ce copilul se maturizează. O astfel de abordare 
generală este adoptată de aceia care au studiat 
dezvoltarea perceptivă şi pe cea a limbajului. 

Pe de altă parte, putem cerceta modalităţile în care 
acelaşi mediu ambiental poate avea efecte diferite asupra 
copiilor care sunt născuţi cu caracteristici diferite. O 
abordare importantă de acest tip a implicat investigarea 
copiilor «vulnerabili» şi a celor «plini de viaţă». 

În opinia lui Horowitz, copilul «vulnerabil» îşi începe 
viaţa cu un anumit handicap, cum ar fi naşterea prematură 
sau un temperament «dificil». Copiii «plini de viaţă» vor 
debuta în viaţă cu un avantaj particular, de exemplu cu o 
dispoziţie «senină». Horowitz opinează că vulnerabilitatea 
sau vivacitatea înnăscută a copilului interacționează cu 
«caracterul facilitator» al mediului înconjurător. Un mediu 
puternic facilitator este acela în care copilul are părinţi 
iubitori şi sensibili care îi oferă experienţe bogate şi 
stimulatoare. 

S-ar putea presupune că majoritatea consecinţelor 
favorabile va apărea în cazul copiilor «plini de viaţă» 
crescuţi în medii ambientale cu caracter puternic 


facilitator. Cele mai puţine consecinţe favorabile vor 
apărea în cazul copiilor vulnerabili, crescuţi în medii 
ambientale nesatisfăcătoare. Totuşi, Horowitz sugerează 
faptul că un copil «plin de viaţă» se poate dezvolta foarte 
bine şi într-un mediu sărac. În mod similar, şi un copil 
vulnerabil se poate dezvolta tot atât de bine într-un mediu 
ambiental facilitator. Potrivit modelului elaborat de 
Horowitz, reprezentativ sub aspectul prognosticului 
negativ al dezvoltării este doar copilul vulnerabil dintr-un 
mediu sărac, cel care trăieşte un dezavantaj dublu, extrem. 

Modelul dezvoltării al lui Horowitz este susţinut de 
un număr mare de cercetări. De exemplu, copiii cu 
greutate scăzută la naştere, crescuţi în familii din clasa 
mijlocie tind să aibă un coeficient de inteligenţă normal, 
precum copiii născuţi cu greutate normală, crescuţi în 
familii sărace. Cu toate acestea, copiii care au greutate 
scăzută la naştere şi sunt crescuţi în familii sărace au o 
probabilitate foarte mare de a avea un coeficient de 
inteligenţă redus. Psihologii încep să-şi dea seama că 
acelaşi mediu ambiental poate avea efecte foarte diferite 
asupra dezvoltării, depinzând şi de caracteristicile 
înnăscute ale copilului”. 
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CĂ Activitate 

Imaginaţi o schemă grafică sau „planul experimental” 
care să sintetizeze formele sub care se prezintă cele două 
variabile din modelul lui Horowitz şi consecințele 
combinațiilor lor asupra dezvoltării. 

Forţa, principiul dezvoltării, stă, în mod egal, în 
natură şi mediu, chiar dacă ele par îrse independente una 
de alta. În absenţa interacțiunii, nu există dezvoltare. 
Niciuna, rin ea însăşi, nu poate produce sau schimba 
calitatea devenirii. Ca acţiune specializată i asistarea şi 
îndrumarea devenirii psiho-individuale, în variantele sale 


informală, informală sau formală, educaţia este liantul 
între potenţialul pus în joc de ereditate şi idrele 
socioculturale. Este extrem de interesant de văzut cum, 
prin acelaşi tip de relaţii activităţi - ataşament, joc, 
învăţare etc. -, se obţin rezultate diferite în cadre culturale 
iferite. Psihologia interculturală a dezvoltării ne oferă 
numeroase exemple (vezi caseta 9). 

Caseta 9. Variabilitatea interculturală 

(Schaffer, 2005, pp. 27, 31 - 32) 

„L. În societatea Guşii din Kenya, orice interacţiune a 
mamei cu bebeluşul ei are ca scop evitarea sau reducerea 
oricărei agitaţii pe care acesta ar resimţi-o în mod normal 
într-o interacţiune unu-la-unu. Cu alte cuvinte, liniştirea, şi 
nu activarea, contează. Aici există puţină interacţiune față- 
în-faţă; când e prezentă, este lentă şi lipsită de emoţii. Cel 
mai uzual răspuns al mamei la privirea sau gânguritul 
bebeluşului este de a se uita în altă parte. Accentul cade 
însă pe contactul fizic, chiar şi în timpul somnului. In 
momentul în care bebeluşul plânge, el sau ea obţine 
atenţie fie prin oferirea sânului, fie prin legănare şi 
îmbrăţişare - din nou pentru evitarea agitaţiei. Şi în acest 
caz, mama urmează prin aceste obiceiuri o agendă 
culturală (o memă, n.n.): ea trebuie să se întoarcă pe cât 
de repede posibil la muncile câmpului, moment în care 
bebeluşul va fi lăsat în grija copiilor mai mari, el sau ea 
trebuind să fie suficient de calm (a) şi de uşor de îngrijit 
pentru ca aceştia să se descurce. Felul în care mamele se 
poartă cu bebeluşii se constituie aşadar în modalitatea 
«corectă» de a îndeplini scopul determinat cultural. 

2. În societatea occidentală se acordă o importanţă 
considerabilă jocului, iar mamele se joacă adesea 
împreună cu copiii lor pentru a asigura formarea 
abilităţilor cognitive şi educaţionale. Nu la fel se întâmplă 
în cazul mamelor mexicane din familiile sărace, care văd 
jocul ca având importanţă minimă şi niciun rol în 


dezvoltarea viitoare. Când sunt rugate să se alăture 
copiilor lor în joc, aceste mame consideră această 
experienţă ciudată şi jenantă, iar contribuţiile lor iau de 
cele mai multe ori forma unei educaţii explicite, şi nu a 
unor acţiuni menite să facă experienţa «distractivă». 
Luând în considerare circumstanţele economice, aceste 
mame par să funcţioneze pe baza unui «model de muncă»: 
viaţa este serioasă, jocul este un lux şi, cu cât copiii învaţă 
mai repede această lecţie, cu atât mai bine. 

3. Cazul timidităţii - un atribut personal care este 
într-o anumită măsură determinat genetic, dar care este 
influenţat şi de felul în care sunt crescuţi copiii - este şi el 
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Ilustrativ. În Occident, o natură orientată spre 
exterior este văzută în general ca un lucru de preţ; 
timiditatea este văzută ca un handicap social şi, de aceea, 
este indezirabilă. În forma sa extremă, timiditatea este 
considerată un semn al neadaptării sociale şi, aşa cum au 
arătat cercetările, este mai probabil ca astfel de copii să 
fie marginalizaţi de colegii lor, să se simtă singuri şi 
depresivi şi să dezvolte o imagine de sine distorsionată. În 
ţările din Orientul îndepărtat, cum sunt China, Thailanda, 
Indonezia şi Coreea, prevalează o atitudine foarte diferită: 
timiditatea este  valorizată pozitiv. Comportamentul 
extravert şi asertiv este văzut ca disruptiv din punct de 
vedere social; de aceea, copiii sunt crescuţi pentru a 
deveni retraşi şi reticenţi. Părinţii şi profesorii tind să 
laude şi să încurajeze astfel de comportamente şi să 
descrie copiii timizi ca fiind competenţi social - o atitudine 
total diferită de cea manifestată de vestici. În plus, copiii 
timizi din culturile Orientului îndepărtat nu sunt rejectaţi 
de colegii lor şi este mai probabil să dezvolte o imagine 
pozitivă de sine decât copiii orientaţi spre exterior şi 
dezinhibaţi”. 


În absenţa interacțiunii, nu există dezvoltare - 
susţine această paradigmă. Niciunul dintre factori, prin el 
însuşi, nu poate produce sau schimba calitatea devenirii. 
În cadrul acestui model se înscriu patru contribuţii 
teoretice fundamentale: psihanaliza - S. Freud (1856 - 
1939), constructivismul genetic - ]. Piaget (1896 - 1980), 
construcţia persoanei - H. Wallon (1879 - 1962) şi L.S. 
Vigotski (1896 - 1934), cu perspectiva sa istorico-culturală 
asupra  psihismului, relativ recent redescoperită şi 
valorificată în Occident în cadrul psihologiei dezvoltării 
(Iacob, 2007). 

In cazul modelului interacţionist, mottoul ar putea fi 
o axiomă a existenţialismului: „Suntem ceea ce reuşim să 
facem din ceea ce viaţa ne oferă! „(J.P. Sartre) 

x x * 

În esență, dezvoltarea psiho-individuală apare ca 
procesul de formare şi restructurare a seturilor de 
procese, însuşiri şi dimensiuni, care: „a) se sprijină pe 
terenul eredității; b) îşi extrage conținuturile din datele 
furnizate de mediul sociocultural; c) este ghidat de 
educaţie; d) se desfăşoară în contextul propriei activităţi 
(de învăţare), fiind impulsionat de motivaţie şi având drept 
mecanism trecerea de la exterior la interior şi formarea 
«organelor funcţionale», operaţiile mintale” (Golu, 1985, p. 
107). Altfel spus, într-o formă metaforică, dezvoltarea 
psihică este rezultatul unor diversităţi de propuneri, şi nu 
o impunere. Această poziţie se traduce în planul ştiinţelor 
şi practicii educative prin realismul pedagogic (individul 
uman este educabil), care tinde să câştige teren atât în 
faţa optimismului pedagogic (individul uman este nelimitat 
educabil), cât şi a scepticismului pedagogic (individul 
uman este limitat educabil) (vezi figura 2). 
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atitudinea pesimistă atitudinea optimistă atitudinea 


realistă 

Ed 

Figura 2. Atitudini pedagogice în problema 
educabilităàții 

Fără a fi numai perspective teoretice, scepticismul, 
realismul şi optimismul  pedagogicul prezente în 
mentalitatea şi conduita oricărui educator şi, în mod 
explicit sau înlicit, îşi fac simțită prezenţa în conceperea şi 
realizarea oricărui act didactic şi/sau lucativ. 

Activităţi 

Reveniţi la cele trei paradigme şi realizați 
corespondenţa fiecăreia cu unul dintre cele trei concepte: 
realism pedagogic, optimism şi scepticism pedagogic. 
Completaţi citatul care urmează cu cuvintele potrivite, 
alese din şirul dat: proiectele, înțelegem, dezvoltării, 
aptitudini, condiţiilor, maturizării, sistemul, influențele, 
nativ. 

„Întotdeauna... sau mesajele externe acţionează prin 
intermediul... interne. Prin condiţii interne»... mai întâi 
echipamentul... transmis prin patrimoniul de gene, la care 
adaugă efectele... biologice, apoi achiziţiile durabile, 
structurate treptat în procesul psihice: ... şi interese 
individuale, edificiul gândurilor şi sentimentelor formate... 
de 

Îmi şi atitudini, aspiraţiile şi... profesionale etc”. 
(Radu, 1991, p. 288). 
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Personalitatea elevului 

Prof. univ. dr. Ion Dafinoiu 

Psih. dr. Bogdan Bălan Lect. univ. dr. Ovidiu 
Gavrilovici opul unităţii de curs: 

Insuşirea noţiunilor ştiinţifice necesare descrierii 
personalităţii elevilor; fundamentarea psihologică a 
abordării educative diferenţiate a elevilor în funcţie de 
personalitatea acestora. 

biective operaţionale: 

apă ce vor studia această unitate, cadrele didactice 
vor putea să: 

utilizeze în mod adecvat termenii ce se referă la 
trăsăturile aparținând principalelor subsisteme ale 
personalității: temperament, caracter, aptitudini; 


Identifice comportamentele semnificative utile pentru 
descrierea personalităţii elevilor; 

utilizeze în mod corespunzător metodele necesare 
(pedepse, recompense etc.) pentru modelarea 
personalităţii elevilor; 

valorifice la maximum resursele elevilor în cadrul 
unei abordări psihopedagogice diferenţiate bazate pe o 
bună cunoaştere a personalităţii elevilor. 

I. Conceptul de personalitate... 139 

II. Temperamentul... 142 

III. Caracterul... 145 

IV. Modificarea comportamentului prin sistemul de 
întăriri şi pedepse... 149 

V. Aptitudinile... 150 

VI. Rolul expectanţelor în dezvoltarea personalităţii... 
156 
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Conceptul de personalitate ermenii persoană şi 
personalitate sunt atât de utilizaţi în limbajul cotidian, 
încât fiecare resentimentul întrebuinţării lor corecte în 
cele mai diverse situaţii. In schimb, utilizarea ar ca 
termeni ai ştiinţei psihologice pune atâtea probleme încât, 
parafrazându-l pe P, Fraisse, în putea spune că istoria 
psihologiei se confundă (între anumite limite) cu istoria 
spunsurilor la întrebarea „Ce este personalitatea?”. 
Răspunsurile au fost, uneori, atât e diferite încât ne putem, 
pe drept cuvânt, întreba dacă toţi autorii respectivi 
vorbeau despre acelaşi lucru. Se impune mai întâi să 
deosebim persoana de personalitate, ermenul persoană 
desemnează individul uman concret. Personalitatea, 
dimpotrivă, este construcţie teoretică elaborată de 
psihologie în scopul înţelegerii şi explicării - la nivelul 
teoriei ştiinţifice - a modalităţii de fiinţare şi funcţionare 
ce caracterizează rganismul psihofiziologic pe care îl 


numim persoană umană. 

Această primă precizare ne permite să diferenţiem 
între conotaţia ştiinţifică a terienului personalitate - 
categorie, construcţie teoretică - şi sensul comun al 
acestuia, ca îsuşire sau calitate pe care cineva o poate 
avea sau nu. 

O privire generală asupra mai multor definiţii date 
personalităţii evidenţiază câteva iracteristici ale acesteia 
(Perron, 1985): 

globalitatea - personalitatea cuiva este constituită 
din ansamblul de caracteristici care permite descrierea 
acestei persoane, identificarea lui printre ceilalţi. Orice 
construcţie teoretică validă referitoare la personalitate 
trebuie să permită, prin operaţionalizarea conceptelor 
sale, descrierea conduitelor şi aspectelor psihofizice care 
fac din orice fiinţă umană un exemplar unic; 

coerenţa - majoritatea teoriilor postulează ideea 
existenţei unei anumite organizări şi interdependenţe a 
elementelor componente ale personalităţii. Când în 
comportamentul cuiva apar acte neobişnuite, ele surprind, 
deoarece contravin acestui principiu; încercând să 
explicăm, să înţelegem, acţiunile curajoase ale unei 
persoane timide nu facem altceva decât să reducem 
incoerenţa iniţială utilizând modele propuse de o anumită 
teorie a personalităţii. Postulatul  coerenţei este 
indispensabil studiului structurilor de personalitate şi a 
dezvoltării lor; personalitatea nu este un ansamblu de 
elemente juxtapuse, ci un sistem funcţional format din 
elemente interdependenţe. De aici rezultă o a treia 
caracteristică: 

permanenţa (stabilitatea) temporală - dacă 
personalitatea este un sistem funcţional, în virtutea 
coerenţei sale, acesta generează legi de organizare a căror 
acţiune este permanentă. Deşi o persoană se transformă, 
se dezvoltă, ea îşi păstrează identitatea sa psihică. Fiinţa 


umană are conştiinţa existenței sale, sentimentul 
continuității şi identității personale, în ciuda 
transformărilor pe care le suferă de-a lungul întregii sale 
vieţi. Aceste trei caracteristici, globalitate, coerenţă şi 
permanenţă evidenţiază faptul că personalitatea este o 
structură. Una din definițiile ce evidenţiază cel mai bine 
aceste caracteristici este cea dată de G. Allport: 
„Personalitatea este organizarea dinamică în cadrul 
individului a acelor sisteme psihofizice care determină 
gândirea şi comportamentul său caracteristic”. Deşi 
faptele de conduită ale unei persoane prezintă 
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O anumită variabilitate situaţională, pe termen lung, 
observaţia ne furnizează un cadru relativ stabil, unitar, de 
aşteptare şi interpretare, ce relevă anumite invariante. 

Trăsătura psihică este conceptul ce evidenţiază 
aceste însuşiri sau particularităţi relativ stabile ale unei 
persoane sau ale unui proces psihic. În plan 
comportamental, o trăsătură este indicată de predispoziția 
de a răspunde în acelaşi fel la o varietate de stimuli. De 
exemplu, timiditatea este un mod relativ stabil de 
comportare marcat de  stângăcie,  hiperemotivitate, 
mobilizare energetică exagerată etc. Trăsăturile sunt în 
primul rând noțiuni descriptive, dar ele dobândesc în 
practică şi o valoare explicativă (uneori se ajunge la o 
explicaţie tautologică: cineva este hiperemotiv pentru că 
este timid şi este timid pentru că este hiperemotiv). 

La un nivel superior de generalizare se întâlnesc 
tipurile - ca structuri sau configurații specifice formate din 
mai multe trăsături (introvertit, extravertit, ciclotimie etc). 

Trebuie să subliniem, totuşi, că analize foarte fine ale 
unor comportamente variate ce evidenţiază aparent 
aceeaşi trăsătură nu au condus la rezultate convingătoare. 

W. Mischel explică aceste neregularități considerând 


că trăsăturile sunt prototipuri, adică nu descriu decât 
proprietăţi tipice sau frecvente în anumite situaţii. Astfel, 
oamenii atribuie o trăsătură dacă această trăsătură apare 
în câteva situaţii frecvente, chiar dacă acestea nu sunt 
generale. Cineva poate fi calificat ca fiind coleric dacă a 
fost văzut cuprins de mânie într-o situaţie remarcabilă, 
chiar dacă aceasta nu este o constantă a 
comportamentului său. Apoi, putem observa că aceeaşi 
trăsătură are în vedere comportamente care se manifestă 
în situaţii foarte diferite: de exemplu, a-ţi fi frică de eşec, 
de boală sau de cutremur nu reflectă în mod necesar 
aceeaşi componentă a personalităţii. 

Cercetări experimentale au demonstrat că atribuirea 
unor trăsături se face şi în funcţie de motivaţie, 
manifestări comportamentale şi că, în general, ultima 
impresie contează (efectul de recentă). Dar întâlnim şi 
situaţii în care prima impresie (expresia unor stereotipuri 
evaluative) se transformă într-o grilă rigidă de observare şi 
interpretare a tuturor comportamentelor ulterioare ale 
cuiva. 

Pentru a înţelege aceste inconsecvenţe în aprecierea 
personalităţii celuilalt sau a propriei persoane, trebuie să 
avem în vedere şi complexitatea situaţiilor ce relevă în 
aparenţă aceeaşi trăsătură, precum şi libertatea de decizie 
comportamentală pe care situaţiile o permit. În situaţii 
simple, obişnuite, toţi putem fi calmi; când însă 
determinanţii situaţionali sunt foarte puternici, aceştia 
declanşează emoţii atât la persoanele puţin anxioase, cât şi 
la cele colerice: tuturor ne este frică de război şi de boală. 
Totuşi, aceste situaţii extreme vor declanşa emoţii şi mai 
puternice, uneori incontrolabile, la persoanele nevrotice. 

Nevoia de explicaţie şi predicţie i-a făcut pe diverşi 
cercetători să caute indici constanţi şi uşor observabili 
asociaţi unor manifestări de ordin psihologic. Astfel au 
apărut o serie de tipologii constituţionale, bazate pe 


parametrii constituţiei fizice, corporale. Una dintre cele 
mai cunoscute tipologii este cea propusă de E. Kretschmer 
care descrie următoarele tipuri: 

a) tipul picnic - statură mijlocie, exces ponderal, faţă 
plină, mâini şi picioare scurte, abdomen şi torace bine 
dezvoltate - căruia îi sunt asociate următoarele trăsături 
psihice, grupate într-un profil numit ciclotimie: vioiciune, 
mobilitate, optimism, umor, spontaneitate, sociabilitate, 
dar şi superficialitate în relaţiile sociale, înclinaţie către 
concesii şi compromisuri, spirit mai practic etc. 
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tipul astenic - cu corpul slab, alungit, mâini şi 
picioare lungi şi subţiri - căruia i se asociază un profil 
psihologic numit schizotimic: înclinaţie spre abstractizare, 
interiorizare, sensibilitate, meticulozitate dusă uneori până 
la pedanterie, un simţ acut al onoarei, manifestări de 
ambiţie ascunzând adesea un complex de inferioritate etc.; 
tipul atletic - tipul cu o dezvoltare fizică şi psihică 
echilibrată. 

Aceste asocieri statistice (care nu implică în mod 
necesar o relaţie cauzală) între racteristicile fizice şi 
psihice s-au dovedit a fi semnificative pentru cazurile 
patologice, ai degrabă decât pentru personalitatea 
normală. 

Abordând personalitatea umană dintr-o perspectivă 
structuralist-sistemică, G. Allport reciază că la fiecare 
individ se pot descoperi 2 - 3 trăsături cardinale care 
domină şi mtrolează celelalte trăsături. Urmează apoi un 
grup de trăsături principale (10 - 15), racteristice, relativ 
uşor de identificat şi, în sfârşit, sute şi chiar mii de 
trăsături cundare care sunt mai slab exprimate şi, de 
aceea, mai greu de identificat ori chiar mtestate de cei 
cărora le sunt atribuite. 

Prin urmare, personalitatea nu este o simplă sumă de 


trăsături, ci o structură ganizată ierarhic. De aceea, pentru 
a face o predicţie valabilă, este important să rprindem 
configuraţia, structura şi trăsătura (trăsăturile) pivot, cele 
care controlează şi  lentează întregul sistem de 
personalitate. 

Noţiunea de factor a fost introdusă în psihologie 
odată cu utilizarea, în prelucrarea;  rformanţelor 
comportamentale, a analizei factoriale. Aplicând această 
metodă unor rrformanţe exprimate numeric (rezultate la 
teste, note etc.) se poate ajunge la obţinerea lor factori 
specifici, de grup sau comuni. De exemplu, dacă notele 
obţinute de elevi la atematică corelează semnificativ cu 
cele de la fizică, spunem că aceste performanţeint 
explicate prin existenţa unui factor comun, în cazul nostru, 
un mod de raţionament: >ic. În baza acestei constatări 
putem anticipa că un elev bun la matematică va avea note 
ine şi la fizică. În vârful piramidei factorilor se află factorul 
general (g) identificat de uiţi autori cu inteligenţa. 

Cele două modele de descriere a personalităţii, a 
trăsăturilor şi factorilor, deşi ferite din punct de vedere al 
informaţiilor de plecare, se aseamănă prin faptul că nbele 
încearcă să reducă diversitatea iniţială a datelor (date de 
observaţie sau evaluări iihometrice) la un număr redus de 
dimensiuni - trăsături sau factori. 

În baza acestei asemănări, de foarte multe ori 
termenii trăsătură şi factor de rsonalitate sunt utilizaţi ca 
sinonimi. 

Există un slab consens cu privire la numărul 
factorilor de personalitate identificaţi, la a mai bună 
organizare a lor sau la cele mai bune denumiri. Sistemele 
de trăsături actori) propuse de diverşi autori variază în 
conţinut şi complexitate. Cele mai multe steme conţin o 
variabilă având relaţie cu anxietatea sau stabilitatea 
emoţională/tendinţa erotică; multe conțin variabile 
referitoare la nivelul energetic sau al activităților, 


ominanţa şi sociabilitatea sunt de asemenea prezente. 
Unele dintre aceste trăsături vor prezentate în secţiunea 
referitoare la caracter. 

O linie recentă de investigare a personalităţii este 
susţinută de experimente din aria: neticii, neurobiologiei şi 
neuroştiinţelor. Contribuţia acestor demersuri se relevă 
din reacții precum: bazele biosociale ale căutării 
senzaţiilor - o trăsătură legată de extraşiune; aspectele 
pozitive interpersonale ale  extraversiunii, activismul 
(agency) şi ilierea; asocierea unor trăsături cu anumite 
aspecte fenotipice, neurocomportamentale 
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şi genetice - cu posibilitatea realizării unei adevărate 
„hărţi” genomice pe baza cărora să poată fi realizate 
explicaţii cauzale neurogenetice ale personalităţii. 

Pentru a orienta studiul personalităţii elevului, 
cunoaşterea şi aprecierea corectă a acestuia din 
perspectiva procesului  instructiv-educativ, prezentăm 
acum cele mai importante trăsături şi calităţi formale, 
dinamico-energetice (temperamentul), de conținut, 
sociomorale şi  axiologice (caracterul) şi aspecte 
instrumentale, performanţiale ale personalităţii 
(aptitudinile). 

I Teme de rezolvat 

Daţi exemple de propoziţii, expresii în care termenul 
personalitate este utilizat cu sensul său comun. Comentati 
aceste expresii din perspectiva definiţiei ştiinţifice a 
personalităţii. 

Descrieţi în câteva cuvinte o persoană cunoscută; 
stabiliţi ce tip constituţional are persoana respectivă şi 
verificaţi dacă relaţiile dintre tipul constituţional şi 
caracteristicile psihologice propuse de E. Kretschmer se 
verifică. Alcătuiţi o listă de zece adjective ce descriu 
trăsături de personalitate; împărţiţi clasa de elevi în două 


grupuri; primului grup îi cereţi să completeze descrierea 
unei persoane ipotetice care este „inteligentă şi caldă” cu 
încă cinci adjective care cred că i se potrivesc din lista pe 
care aţi alcătuit-o. Celălalt grup va avea o sarcină 
asemănătoare, cu excepţia faptului că în loc de „caldă” veţi 
utiliza adjectivul „rece“. Comparaţi rezultatele obţinute. 
Ce concluzie se impune? Ce deosebiri şi asemănări există 
între trăsături şi factori? 

II. Temperamentul 

Cele mai accesibile, uşor de observat şi identificat 
trăsături de personalitate sunt cele temperamentale. Ele 
se referă la nivelul energetic al acţiunii, modul de 
descărcare a energiei şi la dinamica acţiunii. De aceea, 
încercând să descriem pe cineva, vom putea utiliza, fără 
teama de a greşi prea mult, adjective precum: energic, 
exploziv, rezistent, expansiv, rapid, lent şi antonimele lor. 

În mod obişnuit, temperamentul se referă la 
dimensiunea energetico-dinamică a personalităţii şi se 
exprimă atât în particularităţi ale activităţii intelectuale şi 
afectivității, cât şi în comportamentul exterior (motricitate 
şi, mai ales, vorbire). 

Strânsa legătură a acestui grup de însuşiri cu 
aspectele biologice ale persoanei, în special legătura cu 
sistemul nervos şi cel endocrin a fost observată de foarte 
multă vreme şi întruneşte, în general, acordul majorităţii 
cercetătorilor. 

Prima clasificare a temperamentelor care, cu o serie 
de îmbunătăţiri, a rezistat până în zilele noastre este cea 
propusă de cunoscuţii medici ai Antichității, Hippocrate 
(400 î.e.n.) şi Galen (150 e.n.). Aceştia, în concordanţă cu 
filosofia epocii care considera că întreaga natură este 
compusă din patru elemente fundamentale - aer, pământ, 
foc şi apă - au afirmat că în corpul omenesc amestecul 
„umorilor” (hormones) ce reprezintă aceste elemente 
determină temperamentul. În funcţie de dominanţa uneia 


dintre cele patru 
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jmori” (sânge, bilă neagră, bilă galbenă, flegmă) 
temperamentul poate fi: sanguin, lelancolic, coleric, 
flegmatic. 

Deşi această explicaţie era oarecum naivă, trebuie să 
remarcăm intuirea detertinismului endocrin al însuşirilor 
temperamentale precum şi a ideii (adoptată de filosofia 
todernă) că macrocosmosul se reflectă în microcosmos. 

După aproape două milenii, Pavlov propune o 
explicaţie ştiinţifică a tipurilor de ruperament în care 
caracteristicile activității nervoase superioare şi 
raporturile dintre e sunt noţiunile fundamentale. Însuşirile 
sistemului nervos sunt: forţa sau energia pendentă de 
metabolismul celulei nervoase - se exprimă prin rezistenţă 
la solicitări a sternului nervos; mobilitatea - dependentă de 
viteza cu care se consumă şi regenerează ibstanţele 
funcţionale constitutive ale neuronului - se manifestă prin 
uşurinţa cu care se docuiesc procesele nervoase de bază 
(observabilă, de exemplu, atunci când se doreşte 
iodificarea unor deprinderi); echilibrul existent între 
excitație şi inhibiţie, dezechilibrul /antajând, de regulă, 
excitaţia. 

Astfel baza fiziologică a temperamentelor este 
constituită de cele patru tipuri de stern nervos ce rezultă 
din combinarea acestor trei însuşiri fundamentale: tipul 
puternic eechilibrat, excitabil, corelează cu temperamentul 
coleric, cel puternic echilibrat, mobil: exprimă în 
temperamentul sangvinic, tipul puternic echilibrat, inert, 
în temperamentul egmatic, tipul slab (luat global) fiind pus 
la baza temperamentului melancolic. 

Totuşi nu trebuie să punem semnul egalităţii între 
tipurile temperamentale şi tipurile e sistem nervos. 
Acestea din urmă rămân, de-a lungul vieţii, neschimbate, 


în timp ce: ruperamentul se construieşte în cadrul 
interacțiunii individului cu mediul fizic şi jeiocultural, 
suportând în acelaşi timp şi influenţele celorlalte 
subsisteme ale pierzmalităţii. De aceea am putea spune că 
temperamentul este expresia manifestării articulare în 
plan psihic şi comportamental a tipurilor de activitate 
nervoasă superioară, îanifestare mediată de o serie de 
factori socioculturali şi psihologici. 

Cum arată cele patru tipuri clasice de temperament? 

Colericul este o persoană emotivă, irascibilă, 
oscilează între entuziasm şi decepţie, cu tendinţă de 
exagerare în tot ceea ce face; foarte expresivă, uşor „de 
citit”, gândurile şi emoţiile i se succed cu repeziciune. 

Sangvinicul se caracterizează prin ritmicitate şi 
echilibru. Persoanele cu acest temperament au în general 
o bună dispoziţie, se adaptează uşor şi economic. Uneori, 
marea lor mobilitate se apropie de  nestatornicie, 
periclitând persistenţa în acţiuni şi relaţii. 

Flegmaticul este o persoană  imperturbabilă, 
inexpresivă şi lentă, calmă. Puțin comunicativă, greu 
adaptabilă, poate obţine performanţe deosebite în muncile 
de lungă durată. 

Melancolicul este la fel de lent şi inexpresiv ca şi 
flegmaticul, dar îi lipseşte forţa şi vigoarea acestuia; 
emotiv şi sensibil, are o viaţă interioară agitată din cauza 
unor exagerate exigenţe faţă de sine şi a unei încrederi 
reduse în forţele proprii. 

Cu o bază ştiinţifică incontestabilă, teoria lui Pavlov 
este, totuşi, mai puţin utilă ducătorilor care nu dispun de 
mijloacele necesare pentru identificarea tipurilor de istem 
nervos. De aceea, prezentăm în continuare tipurile 
temperamentale după şcoala caracterologică franceză (Le 
Senne, Berger etc). Pentru Le Senne, caracterul este ceea 
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ce înțelegem astăzi în mod obişnuit prin 
temperament, adică - ” ansamblul dispoziţiilor înnăscute 
care formează scheletul mintal al individului” (Debesse, 
1970, p. 223). În baza cercetărilor efectuate de psihologii 
olandezi Heymans şi Wiersma, caracterologii descriu opt 
tipuri temperamentale prin combinarea a trei factori: 
emotivitatea, activitatea şi „răsunetul” (ecoul). Astfel, 
oamenii pot fi caracterizați conform acestor dimensiuni ale 
căror extreme sunt: emotivitate (E) - nonemotivitate (nE); 
activitate (a) - inactivitate (nA); primaritate (P), tendinţa 
de a trăi puternic prezentul, extraversiune - secundantate 
(S), tendinţa de a rămâne sub influenţa impresiilor trecute, 
introversive. 

Cele opt tipuri temperamentale ce rezultă din 
combinarea acestor dimensiuni sunt: tipul pasionat (EAS), 
tipul coleric (EAP), tipul sentimental (EnAS), tipul nervos 
(EnAP), tipul flegmatic (NEAS), tipul sangvinic (NEAP), 
tipul apatic (nenAS), tipul amorf (nenAP). Pe baza acestei 
concepţii, G. Berger a elaborat un chestionar uşor de 
utilizat, cu ajutorul căruia putem stabili în care dintre cele 
opt tipuri prezentate se încadrează elevul studiat. 

Emotivitatea şi activitatea, strâns legate de 
„neechilibrul” şi  „forţa” proceselor nervoase, sunt 
caracteristici evidente şi relativ uşor de diagnosticat. 
Reţinând doar emotivitatea şi activitatea putem reduce 
cele opt tipuri la jumătate: 

1. Emotivii inactivi - adică nervoşii, care reacţionează 
rapid la evenimente, şi sentimentalii, care reacţionează 
lent. 

2. Emotivii activi - în categoria cărora se încadrează 
colericii, cu reacţii rapide, explozive, şi pasionaţii care au 
reacţii lente. 

3. Neemotivii activi - adică sangvinicii, cu reacţii 
echilibrate, rapide, şi flegmaticii, cu multă forţă, dar lenti. 

4. Neemotivii inactivi - amorfii, care, deşi cu mai 


puţină energie, sunt bine ancoraţi în prezent, şi apaticii, a 
căror lipsă de energie este dublată de un ritm lent al 
reacţiilor. 

Această simplificare evidenţiază faptul că pentru un 
educator (părinte, profesor) este important să stabilească 
dacă un copil este activ sau nu şi dacă este emotiv sau nu. 
Astfel, dacă un copil este activ, el ar putea fi harnic, 
energic, indiferent de gradul de emotivitate, iar dacă este 
inactiv, ar putea fi lent, leneş, fără iniţiativă. De asemenea, 
dacă este emotiv va avea reacţii emoţionale puternice, va fi 
implicat afectiv în tot ceea ce face, iar dacă este 
nonemotiv, astfel de manifestări vor fi minime. Deoarece 
aceste caracteristici sunt destul de evidente în 
comportamentul copiilor încă de la vârste mici, educatorii 
pot lua măsurile necesare stimulării, utilizării şi controlului 
acestora. Astfel, pentru copiii activi, este necesară 
orientarea spre activităţi utile, valorizate social şi 
temperarea tendinței de a lua hotărâri pripite, în timp ce 
inactivii au nevoie de o stimulare constantă, bine dozată şi 
de un program de lucru strict supravegheat. De asemenea, 
putem reţine observaţia lui Le Gali care subliniază 
valoarea muncii în grup pentru temperamentele neemotive 
şi inactive, în timp ce, pentru alte tipuri, efectele muncii în 
echipă sunt discutabile; sentimentalii, de exemplu, se 
integrează mai greu în grup şi preferă să lucreze singuri. 

În concluzie, putem spune că temperamentul, ca 
subsistem al personalităţii se referă la o serie de 
particularităţi şi trăsături înnăscute care, neimplicând 
responsabilitatea individului, nu pot fi valorizate moral, 
dar sunt premise importante în procesul devenirii 
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ciomorale a fiinţei umane. În sfârşit, adăugăm că, 
referindu-se la aspecte formale ale  rsonalităţii, 
temperamentele nu sunt în relaţie cu aptitudinile, fapt 


evidenţiat şi de istenţa unor persoane cu performanţe 
deosebite aparţinând tuturor structurilor tem-iramentale. 

Întrebări 

1. Descrieţi o persoană cunoscută utilizând adjective 
referitoare la energia şi ritmul său comportamental. 
Stabiliţi în care dintre cele patru tipuri clasice de 
temperament se încadrează persoana respectivă. 

2. Care dintre următoarele trăsături de personalitate 
se referă la temperament: vioi, dependent, curajos, 
exploziv, cinstit, interiorizat, emotiv, certăreţ? Motivaţi 
răspunsul. 

3. Alcătuiţi un program de stimulare a activismului 
unui elev care din punct de vedere temperamental este 
inactiv. 

I. Caracterul ore deosebire de temperament care, 
după cum am văzut, se referă la însuşiri puternic icorate. 
În ereditatea individului, caracterul vizează îndeosebi 
suprastructura socio-orală a personalităţii, calitatea de 
fiinţă socială a omului. De câte ori vorbim despre iracter 
mai mult ca sigur implicăm un standard moral şi emitem o 
judecată de valoare Vliport, 1981). Tocmai implicarea 
judecăților de valoare în definirea caracterului face, 
irecum, problematică utilizarea acestui termen. De aceea, 
psihologia americană preferă: ilizarea termenului generic 
de personalitate care include într-un sistem unitar ceea ce 
iropenii înţeleg prin temperament şi caracter. 

Adevărul este că, raportându-ne la celălalt, nu putem 
utiliza cuvinte neutre, constative. Chiar descriind trăsături 
temperamentale utilizăm termeni cu o conotaţie evaluativă 
iervos, nestăpânit, lent, „moale” etc). 

Etimologic, termenul caracter, care provine din 
greaca veche, înseamnă tipar, pecete „cu referire la om, 
sisteme de trăsături, stil de viaţă. Acest termen ne trimite 
la ructura profundă a personalităţii ce se exprimă prin 
comportamente care, în virtutea ecvenţei lor într-o gamă 


întreagă de situaţii, sunt uşor de prevăzut. 

Ştim, de pildă, cu o anumită probabilitate, cum va 
reacţiona un elev în caz de eşec ii succes, dacă va putea 
rezista la o anumită tentaţie sau dacă, într-un moment de 
igaz, va prefera să citească o carte sau să se joace. O bună 
cunoaştere psihologică trece încolo de comportamentele 
direct observabile şi, pentru a fundamenta previziuni 
orecte, îşi propune să răspundă la întrebarea „De ce?”. De 
aceea, pentru a cunoaşte caracterul cuiva trebuie să ne 
întrebăm în legătură cu motivele, cu valorile ce funda- 
îentează comportamentele manifeste. „Caracterul este 
acea structură care exprimă arhia motivelor esenţiale ale 
unei persoane, dar şi posibilitatea de a traduce în fapt 
otărârile luate în conformitate cu ele”, afirmă A. 
Cosmovici, subliniind două dimensiuni indamentale ale 
caracterului - una axiologică, orientativ-valorică, alta 
executivă, oluntară. Ideea autocontrolului în baza unor 
înalte valori morale este prezentă în multe 
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definiţii ale caracterului. Astfel, caracterul este 
„gradul de organizare etică efectivă a tuturor forţelor 
individului” (W.S. Taylor), „o dispoziţie psihofizică durabilă 
de a inhiba impulsurile conform unui principiu reglator” 
(Rohack, cf. Allport, 1981, p. 44) sau o „voinţă moraliceşte 
organizată” (Klages, cf. Popescu-Neveanu, Zlate, Creţu, 
1987, p. 321). 

Privit astfel, caracterul este un subsistem relaţional- 
valoric şi de autoreglaj al personalităţii şi se exprimă, în 
principal, printr-un ansamblu de atitudini-valori. 

Pentru definirea caracterului avem în vedere nu 
manifestările atitudinale  circumstanţiale, variabile, ci 
atitudinile stabile şi generalizate, definitorii pentru 
persoana în cauză şi care se întemeiază pe convingeri 
puternice. 


Atitudinea exprimă o modalitate de raportare faţă de 
anumite aspecte ale realităţii şi implică reacţii afective, 
comportamentale şi cognitive. Nu totdeauna între cele trei 
tipuri de reacţii există un acord deplin; uneori, ceea ce 
simţim nu e în acord cu ceea ce gândim despre ceva şi nu 
întotdeauna acţionăm conform sentimentelor noastre. 
Când, însă, toate aceste manifestări sunt congruente, 
atitudinile devin stabile şi relativ greu de schimbat. 

Definiţia tridimensională a atitudinii are şi o valoare 
euristică, deoarece poate orienta demersul educativ de 
formare şi schimbare a atitudinilor prin metode şi tehnici 
ce vizează componentele afective, cognitive şi 
comportamentale ale atitudinii-ţintă. Psihologia socială a 
abordat pe larg acest domeniu, schimbarea atitudinilor 
fiind un câmp de cercetare privilegiat al acestei discipline. 

În structura caracterului se pot distinge trei grupe 
fundamentale de atitudini: atitudinea față de sine însuşi 
(modestie, orgoliu, demnitate, dar şi sentimente de 
inferioritate, culpabilitate etc), atitudinea față de ceilalți, 
faţă de societate (altruism, umanism, patriotism, atitudini 
politice etc.) şi atitudinea faţă de muncă. 

Trăsăturile de personalitate, diagnosticate cu 
ajutorul chestionarelor şi care intră în structura 
caracterului, pot fi considerate într-o anumită măsură 
expresia atitudinilor pe care persoana le are față de ea 
însăşi (Bromberg, 1994): atunci când i se cere unui subiect 
să completeze un chestionar de personalitate, el nu face 
altceva decât să-şi exprime acordul sau dezacordul cu 
propoziţii evaluative ce-l caracterizează din propria 
perspectivă. 

Am amintit deja că nu există încă un sistem de 
trăsături unanim acceptat cu ajutorul căruia să putem 
descrie caracterul cuiva. Numărul de trăsături ca şi 
descrierea lor variază de la un cercetător la altul (Eysenck, 
Murrary, Thomae, Berger etc). Adoptând un demers 


sistematic şi utilizând analiza factorială, R. Cattell a 
elaborat un chestionar (16 PF) cu ajutorul căruia pot fi 
evaluaţi şaisprezece factori de personalitate între care: 
conservatorismul, emotivitatea, încrederea, indisciplina, 
relaxarea etc. 

În faţa diversităţii testelor de personalitate şi a 
sistemelor teoretice, apare în mod firesc întrebarea care 
sunt, totuşi, factorii ce surprind cel mai bine profilul 
psihologic al unei persoane. Pentru a răspunde la această 
întrebare, J. Brown şi E. Howard au selectat 400 de 
întrebări din diferite chestionare la care au răspuns 1.003 
subiecţi. Analiza factorială a răspunsurilor a condus la 
identificarea a 20 de factori dintre care doar 11 realizează, 
o bună discriminare între diverşi subiecţi. 

Vom prezenta, în continuare, câteva dintre scările 
inventarului de personalitate California (CPI), ce-l are ca 
autor pe Harrison G. Gough. Acest chestionar se bazează 
pe un demers empiric, operaţional, itemii fiind selectaţi în 
funcţie de capacitatea lor de a realiza descrieri specifice şi 
coerente ale personalităţii şi de măsura în care scorurile 
obţinute permit formularea de predicții comportamentale 
valide. 
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Dominanţă: evaluează factorii aptitudinali specifici 
liderului, dominanţa, tenacitatea şi iniţiativa socială 
(„Majoritatea discuţiilor şi certurilor în care mă angajez 
vizează probleme de principiu”). 

Acceptare de sine: se referă la factori precum simţul 
valorii personale, acceptarea de sine şi capacitatea de a 
gândi şi de a acţiona independent („Viaţa mea de zi cu zi 
este plină de lucruri care mă interesează”)... 
Independenţă: evaluează libertatea deciziei şi capacitatea 
de a acţiona în funcţie de propriile dorinţe („îmi este greu 
să simpatizez pe cineva care se îndoieşte tot timpul şi nu 


este sigur de nimic”)... Empatie: capacitatea de a sesiza cu 
cea mai mare exactitate posibilă cadrul de referinţa intern 
şi componentele emoţionale ale unei alte persoane şi de a 
le înţelege ca şi cum ar fi ea însăşi această persoană 
(„încerc totdeauna să ţin cont sentimentele celuilalt 
înainte de a acţiona”). 

Responsabilitate: această scară identifică persoanele 
cu un caracter onest, responsabile şi conştiincioase („Din 
respect pentru vecini, fiecare trebuie să întreţină spaţiul 
din faţa casei sale”), i. Socializare: indică nivelul de 
maturitate şi spiritul de echitate socială la care a ajuns 
individul („înainte de a acţiona, încerc să prevăd reacţiile 
prietenilor mei”). Autocontrol: evaluează gradul şi 
suficiența dominării de sine şi absenţa impulsivităţii şi 
egocentrismului („Examinez o problemă din toate punctele 
de vedere înainte de a lua o decizie”). 1. T7oleranţă: 
identifică persoanele ce au convingeri şi atitudini sociale 
care nu sunt bazate pe prejudecăţi, receptive şi tolerante 
(„Aş fi gata să contribui din buzunarul meu pentru a 
îndrepta o greşeală”). K Realizare de sine prin conformism: 
identifică factorii de interes şi  motivaţionali care 
facilitează realizarea de sine în condiţiile în care 
conformismul este un comportament pozitiv („Cred că 
încercările şi suferinţele vieţii ne fac mai buni”). O. 
Realizare de sine prin independenţă: identifică factorii de 
interes şi motivaţionali care facilitează realizarea de sine 
în condiţiile în care autonomia şi independenţa sunt 
comportamente pozitive („Am impresia că sunt aproape la 
fel de capabil şi inteligent ca majoritatea oamenilor care 
mă înconjoară”). 

Adolescenţa este perioada în care încep să se 
cristalizeze principalele trăsături de caracter. De aceea cu 
greu pot fi făcute afirmații  categorice privind 
personalitatea unui; lev (mai ales a celui de vârstă mică). 
De cele mai multe ori asistăm la comportamente: 


onvenţionale ce alcătuiesc o „mască” ce poate varia în 
funcţie de situaţie. Doar situaţiile îeobişnuite pot provoca 
reacţii ce ne pot ajuta să diferenţiem între atitudinile 
circumstan-îale, reacțiile convenţionale şi cele care 
exprimă „nucleul” stabil şi autentic al perso-îalităţii în 
formare. 

De asemenea, motivele, uneori foarte diferite, ce 
fundamentează atitudinile şi compor-amentele elevilor 
cresc dificultatea interpretării şi valorizării morale a 
acestora. 

Având în vedere plasticitatea deosebită a 
„Substanței” psihologice ce va constitui personalitatea 
viitorului adult, şcoala trebuie să-şi asume într-o manieră 
sistematică, mai msținută responsabilităţi formative. 
Capitolele următoare evidențiază rolul pedepselor/ 
ecompenselor şi al aşteptărilor profesorilor în modelarea 
personalităţii elevilor. Acum /rem să atragem atenţia 
asupra efectului pe care îl pot avea atitudinile profesorului 
faţă 
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de performanţele elevilor precum şi interpretarea 
rezultatelor scăzute în termeni de eşec. Cercetări 
experimentale au demonstrat că intensitatea trăsăturilor 
psihologice ce alcătuiesc profilul psihologic al cuiva se 
distribuie conform curbei lui Gauss. Cu alte cuvinte, în 
mod normal, performanţele şcolare şi sociale, în general, 
ale fiecărui elev nu pot să se situeze toate la un nivel 
superior, mai ales când sarcinile şcolare se situează la un 
nivel ridicat de dificultate. De aceea, educatorii trebuie să 
creeze situaţii în care elevii să-şi cunoască nu numai 
limitele (care sunt fireşti şi trebuie privite ca atare, şi nu 
ca eşecuri ce implică responsabilităţi personale), ci şi (mai 
ales) resursele. 

Conştientizarea limitelor şi resurselor, uneori foarte 


diferite de la elev la elev, conduce la formarea unei imagini 
de sine echilibrate, a demnităţii şi respectului de sine şi al 
celorlalţi. Se ajunge astfel la acceptarea diferenţelor fireşti 
dintre oameni, la creşterea spiritului de toleranţă şi la 
evitarea etichetărilor globale care pot împinge unii elevi 
spre periferia grupului şcolar, cu efecte negative asupra 
personalităţii acestora. 

Formarea atitudinilor, elementele structurale 
principale ale caracterului, implică metode şi tehnici 
specifice. Complexitatea şi unicitatea fiinţei umane nu 
permite formularea şi recomandarea unei singure 
strategii. Fiecare domeniu al vieţii are particularităţi şi 
limite practic imposibil de cuprins în scheme teoretice 
(Neacşu, 1990). Literatura psihopedagogică destinată 
acestui subiect este relativ restrânsă. Unele încercări sunt 
legate mai ales de motivaţie, interese, aspirații şi atitudini, 
privite ca factori motivatori în contextul activităţilor 
şcolare. 

Comunicarea de tip persuasiv, metodele directe 
implicând  condiţionările clasice şi operante şi unele 
metode indirecte (mai puţin sistematizate, cu posibilităţi 
scăzute de evaluare a efectelor) sunt considerate utile în 
formarea atitudinilor, proces ce diferă considerabil de cel 
al însuşirii informaţiilor, priceperilor şi deprinderilor. 

In ceea ce priveşte metodele indirecte, ele 
acţionează, în mod deosebit, prin mecanismele învăţării 
sociale bazate pe imitație, pe identificare, pe exemple, pe 
modelare etc. Din această perspectivă am putea spune că 
una dintre cele mai importante sarcini formative ale şcolii 
este aceea de a oferi modele, căi de urmat. 

Printre metodele directe, cea mai frecvent întâlnită 
este utilizarea pedepselor şi recompenselor. 

Întrebări 

1. Care este deosebirea dintre o trăsătură de 
temperament şi una de caracter? 


2. Enumeraţi cel puţin două comportamente diferite 
prin care se manifestă fiecare din următoarele trăsături 
caracteriale: dominanţă, acceptare de sine, independenţă, 
empatie, autocontrol, toleranţă. 

O Temă de reflecţie 

Influenţează trăsăturile temperamentale alegerea 
metodelor de formare a unor trăsături de caracter? 
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Modificarea comportamentului prin sistemul de 
întăriri şi  pedepseiza teoretică a modificării 
comportamentului prin sistemul de întăriri şi pedepse o 
instituie mecanismul condiţionării operante studiat de unii 
reprezentanţi de seamă ai olii  comportamentiste 
(Thorndike, Tolman, Guthrie). Într-o serie de experimente, 
ei, descoperit că dacă un anumit comportament este în 
mod consecvent urmat de o compensa, comportamentul 
are o mai mare probabilitate să se producă din nou. Acest 
nomen începe să fie cunoscut ca „lege a efectului”, care 
afirmă că acele comportamente mate de consecinţe 
pozitive vor avea tendinţa de a fi repetate, iar 
comportamentele mate de consecinţe negative se vor 
manifesta cu o frecvenţă mai mică. Skinner a extins est 
principiu definind întărirea nu doar prin faptul că ea pare a 
fi recompensativă oriersivă, ci în termenii efectului pe care 
aceasta îl are asupra comportamentului indidului. Astfel, în 
condiţionarea operantă, dacă un comportament este urmat 
de un înmit eveniment-efect şi comportamentul se 
manifestă cu o frecvenţă mai mare, atunci unem că 
respectivul comportament este întărit. Întărirea pozitivă 
descrie situaţia între comportamentul (de exemplu, 
punctualitatea) se manifestă cu frecvenţă mai mare intru 
că este urmat de consecinţe pozitive (de exemplu, lauda). 
Întărirea negativă; scrie situaţia în care frecvenţa unui 
comportament creşte din cauză că el este urmat de 


nisiunea unui eveniment aversiv anticipat (de exemplu, 
anxietatea, acuzele sau reproirile cuiva). Astfel, termenul 
întărire se referă întotdeauna la situaţiile în care 
comjrtamentul creşte în frecvenţă sau intensitate. 

Alte două tipuri de consecinţe sunt asociate cu 
descreşterea frecvenței comportamentului. Pedeapsa 
descrie situaţia în care comportamentul descreşte în 
frecvenţă pentru i este urmat de un eveniment aversiv. 
Nerecompensarea  frustrantă descrie situația între 
comportamentul descreşte în frecvenţă pentru că este 
urmat de omisiunea unei compense aşteptate (de exemplu, 
nu va fi lăudat, premiat). 

Cercetări ulterioare efectuate de O.H. Mowrer au 
evidenţiat nu numai rolul pedepselor recompenselor în 
modificarea comportamentului, ci şi importanţa deosebită 
a momen-ilui în care acestea sunt furnizate. De exemplu, 
dacă un individ se angajează într-un importament 
inadecvat (nevrotic sau indezirabil social) ce conduce la o 
recompensă mediată mică, dar la o pedeapsă ulterioară 
mare, răsplata, deşi mică, poate fi suficientă întru 
menţinerea comportamentului respectiv. Cu alte cuvinte, 
comportamentul cel mai iropiat în timp de recompensă 
este învăţat cel mai bine. Ca alternativă, o pedeapsă 
mediată mică poate duce la abandonarea unui anumit gen 
de comportament, chiar dacă: casta ar conduce pe termen 
mai lung la o recompensă considerabilă. 

Aceste principii împreună cu cele rezultate din 
paradigma  condiţionării clasice, de tip  avlovian, 
fundamentează în egală măsură tehnici psihoterapeutice şi 
demersuri edu-itive. 

Dintr-o perspectivă  psihopedagogică, principiile 
expuse anterior (discutate de multe îi prin prisma 
motivaţiei învăţării) conduc la o serie de consideraţii: 

Cunoaşterea rezultatelor. Dacă rezultatele 
intermediare sunt comunicate elevilor, acestea se 


constituie în factori recompensaţi vi ce fixează conduita de 
succes. Fixarea obiectivelor. Având în vedere ideea lui O.H. 
Mowrer privind importanța momentului furnizării 
recompensei, este deosebit de utilă fixarea unor obiective 
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Intermediare clare şi precise în vederea atingerii 
unui obiectiv final îndepărtat în timp. Evaluările 
intermediare prin raportarea la aceste obiective vor întări 
corespunzător comportamentul elevilor; pentru elevii mici 
se pot stabili obiective mai apropiate decât pentru cei mai 
mari. 

3. Utilitatea recompenselor şi pedepselor. Prin 
internalizare, recompensa conduce la ceea ce se numeşte 
motivaţie pozitivă, iar pedeapsa la motivaţie negativă. De 
asemenea recompensa externă este asociată motivaţiei 
extrinseci, iar cea internă  motivaţiei intrinseci. 
Recompensa şi pedeapsa motivează elevii diferențiat, 
cercetările psihologice ca şi practica pedagogică 
confirmând eficienţa sporită a recompensei. 

Reţinem, în final, că recompensa şi pedeapsa pot fi 
aplicate în maniere diferite şi în grade diverse şi că, doar 
în măsura în care plăcerea studiului, satisfacerea 
curiozităţii, sentimentul datoriei  împlinite se vor 
transforma în autoîntăriri eficiente (recompense interne) 
ale comportamentului valorizat pedagogic şi social, putem 
spune că educaţia a condus elevul pe drumul auto- 
împlinirii sale. 

10 'Teme de rezolvat 

1. Menţionaţi tipurile de recompense şi pedepse 
utilizate cu elevii dumneavoastră. 

2. De ce recompensele sunt mai eficiente decât 
pedepsele în educaţia copilului? 

3. Motivaţi de ce recompensele şi pedepsele trebuie 
utilizate în funcţie de trăsăturile de personalitate ale 


elevilor 

V. Aptitudinile în vorbirea curentă, un profesor spune 
despre un copil că prezintă aptitudini pentru un anumit 
domeniu (matematică, desen, muzică), atunci când acesta 
realizează performanţe ridicate în acest domeniu, de 
exemplu, dacă obţine note foarte bune sau premii la 
diferite concursuri. La un nivel foarte general, s-ar părea 
deci că aptitudinile se referă la reuşita într-un anumit 
domeniu de activitate. Tot în vorbirea curentă se utilizează 
exprimarea: „Elevul X are aptitudini pentru literatură, în 
timp ce elevul Y nu are”. Astfel de fraze curente ascund 
însă unele deficienţe pe care vom încerca să le clarificăm. 

În primul rând definirea aptitudinii în funcţie de 
succesul obţinut într-un anumit tip de activitate este 
incorectă. Leontiev definea aptitudinea drept: „Insuşire 
individuală care determină efectuarea cu succes a unei 
anumite activităţi”. 

Se poate întâmpla ca un elev să obţină rezultate bune 
la un anumit obiect, în timp ce altul, de aceeaşi vârstă, nu. 
Nu putem afirma însă de la început că ar fi vorba despre o 
aptitudine superioară a primului. Cercetând mai atent 
cazul am putea descoperi că acesta urmează o pregătire 
suplimentară la fizică sau că tatăl său este muzician şi el ia 
lecţii de pian, ceea ce ar putea justifica performanţele sale 
superioare în aceste domenii. 

Apare astfel aici una dintre problemele fundamentale 
în definirea aptitudinilor, şi anume relaţia dintre aptitudini 
şi capacităţi. Capacitatea psihică exprimă posibilitatea 
individului de a efectua cu succes o anumită activitate aici 
şi acum. Ea se leagă deci întotdeauna de momentul 
prezent şi este profund influenţată de experienţa în 
domeniul 
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spectiv. Spre deosebire de capacitate, aptitudinea se 


leagă, în esenţă, de potenţialitate, e posibilitatea ca, în 
condiţiile în care ar avea asigurate condiţii optime, un 
anumit individ să ajungă la dobândirea unei capacităţi 
ridicate într-un domeniu. 

Acest lucru are o deosebită importanţă pentru 
profesor dacă ne gândim că, de cele mai multe ori, elevii 
sunt evaluaţi după capacităţile lor şi nu după aptitudini, 
situaţie întâlnită i în unele teste. Nu există vreo posibilitate 
de a evalua direct aptitudinile altfel decât prin valuarea 
performanţelor la anumite probe, deci a capacităţilor. Ceea 
ce ar putea indica însă într-o manieră mai adecvată nivelul 
de dezvoltare a aptitudinilor ar putea fi însă: 

uşurinţa învăţării; dacă elevul respectiv reţine 
aspecte absolut noi relativ rapid şi fără efort vizibil; 

uşurinţa şi calitatea execuţiei sarcinii. 

În vorbirea curentă se utilizează frecvent expresia 
„nu are aptitudini pentru”. Aptitu-inea nu este însă o 
realitate prezentă sau nu în mod absolut, ci este un 
continuu pe care e situează toate fiinţele umane. Fiecare 
dintre noi are aptitudini, mai mult sau mai puţin 
dezvoltate, în toate domeniile. Despre persoana care 
posedă o aptitudine la un nivel mai îalt de dezvoltare decât 
majoritatea celorlalţi indivizi putem spune însă că este 
talentată. 

O altă caracteristică a aptitudinii este aceea că ea 
permite realizarea unor diferențieri între indivizi. Dacă toţi 
oamenii normal dezvoltați posedă o anumită caracteristică, 
tund aceasta nu mai constituie o aptitudine. Toţi elevii (cu 
excepţia celor cu afecţiuni rave) sunt capabili să alerge sau 
să vorbească. Nu toţi au aceeaşi abilitate în a utiliza 
cuvintele sau în a practica un anumit sport. 

Pornind de la ideile prezentate mai sus putem 
concluziona că aptitudinile reprezintă însuşiri ale 
persoanei care, în ansamblul lor, explică diferențele 
constatate între oameni i privința posibilității de a-şi însuşi 


anumite cunoştinţe, priceperi şi deprinderi” (Cosmovici, 
974, p. 115). 

Atunci când un profesor analizează de ce un anumit 
elev a obţinut rezultate bune într-un anumit domeniu în 
timp ce altul nu, s-ar putea ca el să ajungă la concluzia că 
rimul a avut o voinţă mai puternică şi că a învăţat timp de 
mai multe ore sau că are o asiune deosebită pentru 
domeniul respectiv. Astfel de fenomene, care intră în sfera 
trebuie diferenţiate de aptitudini are sunt strict funcţii 
cognitive şi psihomotoare. W. Stern face distincţia dintre 
„dispo-iţiile de înzestrare” şi „dispoziţiile de orientare”. 
Primele, reprezentând aptitudinile, fac levul capabil de a 
dobândi o anumită competenţă într-un anumit domeniu, în 
timp ce elelalte stimulează sau blochează acţiunea. 

Multă vreme s-a pus întrebarea: care este 
fundamentul aptitudinilor? Aptitudinile unt oare înnăscute 
sau sunt dobândite? Ca de obicei, în astfel de situaţii, 
adevărul se flă undeva la mijloc. Fără îndoială că există o 
componentă înnăscută a aptitudinilor, deşi n-ai puţin 
evidentă decât în cazul temperamentului. De asemenea, 
este posibil ca nfluenţele de mediu să aibă consecinţe 
privind cristalizarea aptitudinilor în forma în are se 
prezintă acestea la copilul şcolar. 

Clasificarea aptitudinilor se face de obicei 
(Cosmovici, 1974, p. 117) în: 

aptitudini simple (care favorizează realizarea a 
numeroase activităţi) la rândul lor împărţite în: 

aptitudini generale (prezente în aproape toate 
domeniile). 
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aptitudini de grup (care permit realizarea cu succes a 
unui grup de activităţi), aptitudini specifice (caracteristice 
unui domeniu restrâns de activitate - de exemplu, „auzul 


absolut”) - Existenţa acestora este destul de contestată de 
aceea nu ne vom opri asupra lor; 

2. aptitudini complexe sunt acele aptitudini care 
permit realizarea unei activităţi mai ample, de tip 
profesional (aptitudine tehnică, aptitudine muzicală). 

Există unele suprapuneri în această clasificare. 
Astfel, o aptitudine complexă, cum ar fi aptitudinea 
matematică, poate cristaliza mai multe aptitudini simple, 
precum aptitudinea numerică şi inteligenţa ca aptitudine 
generală. De asemenea, aceeaşi aptitudine de grup poate fi 
implicată în constituirea mai multor aptitudini complexe 
(capacitatea de reprezentare spaţială poate interveni în 
aptitudinea pentru arhitectură, pentru mecanică sau chiar 
pentru anatomie). Diferenţa ar consta mai curând în 
perspectiva din care sunt grupate aptitudinile. Din 
perspectiva psihologului care se ghidează după structura 
funcţiilor psihice, se disting aptitudinile generale şi de 
grup. Din perspectiva consilierului de orientare şcolară şi 
profesională, care se orientează după profesiile existente, 
sunt utilizate aptitudinile complexe. 

Aptitudinile generale: inteligența 

Singura aptitudine generală admisă actualmente este 
reprezentată de inteligenţă. Unele analize au propus şi 
memoria pentru acest rol, dar ulterior această ipoteză a 
fost infirmată. 

Studiind viaţa de zi cu zi, vă veţi da seama că 
inteligenţa nu este uşor de definit. La un nivel intuitiv, 
omul inteligent este acela care este capabil de a rezolva 
problemele ce apar în viaţa de zi cu zi cu mai multă 
uşurinţă decât majoritatea oamenilor. Nu a putut fi încă 
formulată o definiţie a inteligenţei care să-i mulţumească 
pe toţi psihologii. 

În scop didactic, vom folosi următoarea definiţie a 
inteligenţei (Cosmovici, 1974, p. 130): inteligenţa generală 
este „o aptitudine generală care contribuie la formarea 


capacităţilor şi la adaptarea cognitivă a individului în 
situaţii noi”. 

Pentru măsurare este utilizat conceptul de coeficient 
de inteligenţă calculat după formula: 

QI = Vârsta mintală/Vârsta cronologică x 100 

Acest coeficient ne dă o imagine globală asupra 
dezvoltării inteligenţei copilului. Astfel, un coeficient de 
100 indică o dezvoltare normală (vârsta mintală este egală 
cu cea cronologică), unul de 70 indică o inteligenţă redusă, 
iar unul de 130 o inteligenţă foarte dezvoltată. 

Aptitudinile de grup şi aptitudinile complexe 

Deşi existenţa unor aptitudini de grup, care ar 
favoriza realizarea unui număr mai mare de activităţi este 
acceptată de către toţi cercetătorii din domeniu, natura 
exactă a acestor aptitudini a provocat în timp unele 
dispute, legate în special de metodologia utilizată. Se 
admite în general existenţa a şase aptitudini de grup: 

1. Factorul verbal notat cu V. Acest factor se referă la 
capacitatea individului de a înţelege rapid sensul 
cuvintelor, al frazelor. El este evaluat în multe scale de 
inteligenţă sau de dezvoltare, prin probe de două tipuri: 
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vocabular - se oferă subiectului o listă de cuvinte 
cerându-i-se să le explice sensul. 

fraze, în care i se oferă unui subiect o serie de fraze 
(de obicei, aforisme sau proverbe) cu solicitarea explicării 
sensului. 

Factorul de fluiditate verbală notat cu W. Spre 
deosebire de factorul V, fluiditatea verbală nu se referă la 
capacitatea de înţelegere a limbajului, ci la cea de 
expresie. Se poate întâmpla ca un elev, care prezintă o 
înţelegere adecvată a cuvintelor şi frazelor, să aibă 
probleme cu exprimarea verbală, aceasta fiind foarte 
înceată sau confuză. Pentru profesor, diferenţierea dintre 


dificultăţile de exprimare şi cele de înţelegere este 
esenţială. 

Factorul numeric notat cu N. Existenţa unei 
asemenea aptitudini este evidentă pentru învăţători şi 
profesori. Încă din ciclul primar se observă că unii copii 
lucrează mai uşor cu cifrele decât alţii. Aceştia realizează 
mai uşor calcule simple şi precise, dar nu trebuie 
confundat acest factor cu aptitudinea pentru matematică 
care constituie o aptitudine complexă, implicând, pe lângă 
uşurinţa în operarea cu numerele şi capacitatea de a 
rezolva problemele (adică inteligenţa generală). De altfel 
sunt bine cunoscute cazurile de persoane cu inteligenţă 
redusă care sunt capabile de a efectua calcule foarte 
complicate, dar nu reuşesc să rezolve probleme 
matematice relativ simple. 

k Factorul perceptiv notat cu P. Acest factor este 
legat mai degrabă de capacităţile neurosenzoriale ale 
individului şi exprimă posibilitatea de a percepe obiectele 
în mod rapid şi detaliat. Se poate întâmpla ca o anumită 
întârziere în activitatea şcolară a unui copil să fie cauzată 
de o deficiență senzorială, prea mică pentru a fi direct 
observabilă. La un examen mai atent, psihologic şi 
medical, aceasta poate fi depistată şi corectată. 

5. Factorul de reprezentare spaţială notat cu S. Spre 
deosebire de factorul precedent, factorul S nu se referă la 
percepţia obiectelor prezente în mediul individului, ci la 
posibilitatea de a imagina aceste obiecte în coordonate 
bisau tridimensionale, de a opera deplasări şi transformări 
ale acestora, totul în plan mintal. Dată fiind legătura 
indiscutabilă dintre funcţia reprezentaţională şi gândire, 
acest factor prezintă legături puternice cu inteligenţa 
generală, fiind inclus în bateriile de teste psihologice 
pentru măsurarea acesteia. 

5. Factorul de dexteritate manuală notat cu M. 
Aptitudinea de a utiliza obiectele, de a mânui diverse 


instrumente sau unelte exprimă mai degrabă o 
caracteristică psihomotoare decât una cognitivă. Că este 
importantă în orientarea şcolară şi profesională, fiind deci 
necesară evaluarea ei de către profesor sau de către o 
persoană specializată (psiholog sau consilier şcolar). 

Psihologii care nu admit existenţa inteligenţei ca 
factor general includ printre aptitudinile de grup şi un 
factor de raţionament, notat cu R. Întrucât acesta se 
suprapune cu Jescrierea inteligenţei, nu îl vom detalia aici. 

Din perspectiva aptitudinilor complexe, structura 
aptitudinilor o urmează pe cea a domeniilor de activitate. 
Astfel pot fi diferenţiate aptitudini tehnice, ştiinţifice, 
artistice, organizatorice etc. 

1. Aptitudinile tehnice se referă la posibilitatea de a 
utiliza instrumentele, maşinile şi aparatele, de a le înţelege 
modul de alcătuire şi de a le construi, dar nu implică 
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neapărat şi existenţa creativităţii tehnice. Analizând 
aptitudinile de grup descrise mai sus, remarcăm 
implicarea în activităţile tehnice a factorilor perceptiv, de 
reprezentare spaţială şi de dexteritate manuală, pe lângă 
inteligenţa generală. În schimb, factorii verbali (V şi W) nu 
sunt neapărat dezvoltați la persoanele cu aptitudini 
tehnice ridicate. 

2. Aptitudinile ştiinţifice reprezintă o categorie mai 
complexă de aptitudini, dată fiind complexitatea şi 
varietatea ştiinţelor. Pare evident că între aptitudinile 
necesare unui istoric şi cele necesare unui fizician există o 
mare diferenţă. 

O primă condiție o constituie existenţa unei 
inteligenţe de nivel superior mediei sau cel puţin normale. 
Un loc deosebit îl ocupă creativitatea, absolut necesară, 
întrucât orice progres ştiinţific are la origine o „scânteie” 
creativă, o înţelegere bruscă şi totală a situaţiei. 


Alte calităţi, cum ar fi înclinarea spre muncă, adică 
posibilitatea de a continua o activitate fără a abandona, 
reprezintă mai curând aspecte ale temperamentului decât 
ale aptitudinilor. 

3. Aptitudinile artistice reprezintă unul dintre cele 
mai interesante aspecte ale teoriilor aptitudinilor. In 
domeniul artistic, aspectul înnăscut al aptitudinilor este 
cel mai vizibil. Sunt bine-cunoscute cazuri de mari talente 
artistice (muzicale în special) care au prezentat precocităţi 
deosebite. La 5 ani, Mozart era deja un muzician (interpret 
şi compozitor) foarte apreciat. Sunt însă şi cazuri în care 
înclinația spre o anumită artă se manifestă abia către 
vârsta adultă, ceea ce face imposibilă aprecierea 
potenţialului artistic după  precocitatea apariției 
manifestărilor. 

Există şi alte aptitudini complexe a căror structură a 
fost mai puţin clarificată, cum ar fi aptitudinile pentru 
limbi străine, aptitudinile organizatorice şi altele. 

În concluzie, în ceea ce priveşte problema 
aptitudinilor şcolare, sarcina profesorului, indiferent de 
disciplina predată, constă în primul rând în cunoaşterea 
individualizată a nivelului de dezvoltare a aptitudinilor 
fiecărui elev, iar apoi în adaptarea conţinutului şi 
metodelor didactice în funcţie de acestea pentru a asigura 
eficienţa demersului educativ. 

Copiii dotați intelectual 

Poate cea mai veche definiţie este cea a unui faimos 
psiholog american, Lewis Terman. Luând drept criteriu 
rezultatele obţinute la unul dintre testele de inteligenţă ale 
momentului, scala Stanford-Binet, el îi numeşte pe copiii 
ce obţin un coeficient de inteligenţă (QI) de peste 130 
„copii dotați”, peste 140 îi consideră „copii supradotaţi”, 
iar pentru cei cu un QI de peste 170 foloseşte termenul 
geniu. Terman îşi susţinea definițiile prin argumentul că 
acest sistem este practic, util, permiţând o evaluare 


rapidă, obiectivă şi standardizată. 

Terman inaugura astfel una dintre direcţiile 
ulterioare în cercetările şi intervenţiile privindu-i pe copiii 
dotați: folosirea testelor de inteligenţă. Chiar şi astăzi, deşi 
limitele acestei concepţii au fost clar stabilite, în cele mai 
multe ţări din lume, depistarea copiilor cu potenţial ridicat 
se face în principal prin teste de inteligenţă. 

Unii cercetători consideră coeficientul de inteligenţă 
drept un factor determinant pentru definirea 
„supradotării”, în timp ce alţii îl consideră un factor 
discriminator şi inutil. Feldman (1982) propune ca definiţie 
a conceptului de dotare „capacitatea de a aduce o 
contribuţie semnificativă în orice domeniu valorizat 
social”. 
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În mod surprinzător, noţiunea de supradotat este 
printre puţinele concepte psihologice tre’, pe lângă o 
definire ştiinţifică, beneficiază şi de una juridică. Astfel, 
congresul nerican a votat o lege privind educaţia copiilor 
„supradotaţi şi talentaţi” folosind mătoarea definiţie pe 
care o considerăm utilă, în special prin dimensiunile sale 
agmatice: „Copilul dotat sau talentat este un tânăr care, la 
nivelul grădiniţei, al îrsurilor primare sau secundare a 
dovedit un potenţial de aptitudini de a atinge un nivel alt 
de competenţă în domeniile intelectual, artistic, academic 
specific, în artele vizuale, atru, muzică, dans, aptitudini de 
conducere şi care are nevoie, în consecinţă, de; tivităţi ce 
nu sunt în mod normal disponibile în şcoală”. 

În identificarea copiilor supradotaţi, un rol deosebit îl 
pot juca profesorii şi familia, ceştia sunt cei care vin 
permanent în contact cu elevii, iar diagnosticul lor se 
poate baza i o observaţie îndelungată, cu o valoare uneori 
superioară testelor de inteligenţă, trebuie însă evitat 
fenomenul numit de specialişti  „autoîndeplinirea 


profeţiei”, descris în est capitol. 

Ceea ce au în comun aceşti copii este „îndemânarea 
în a absorbi concepte abstracte, le organiza mai eficient şi 
a le aplica mai adecvat decât colegii de generaţie”. 

Mai trebuie menţionat faptul că unii supradotaţi se 
comportă ca elevi ideali pentru rofesori, modele de bună 
purtare, în timp ce alţii sunt adevăraţi copii-problemă, 
putând evaluaţi de profesori sub nivelul mediu al clasei. 
Explicarea acestei situaţii ne trimite i diferenţierea făcută 
de Guilford între gândirea convergentă şi cea divergentă. 
Copiii cu gândire divergentă dezvoltată sunt adesea 
plictisiţi, răspund într-un mod nonconformist, poate chiar 
ironic, oferind impresia că sunt necooperanţi. Să ne 
amintim că două dintre de mai mari genii ale omenirii, A. 
Einstein şi T.A. Edison au fost consideraţi a fi elevi) arte 
slabi de către profesorii lor. 

Copii dotați şi talentaţi, fie ei divergenţi sau 
convergenţi din punctul de vedere al îndirii, reprezintă o 
probă de foc pentru capacitatea şi ingeniozitatea 
profesorului. Deşi ebuie să abordeze clasa ca un întreg, el 
se află în faţa necesităţii de a oferi materiale din e în ce 
mai interesante şi avansate pentru un singur elev. Soluţia 
care a fost propusă desea este cea a instrucției accelerate. 
Pentru mulţi, această expresie înseamnă ca elevul I „sară” 
pur şi simplu, una sau două clase. Există însă cel puţin alte 
trei moduri de a; aliza acelaşi obiectiv: 

curriculumul şcolar poate fi comprimat, permițându-i 
elevului dotat să studieze materia pentru doi ani într-unul 
singur; 

anul şcolar se poate extinde prin cursuri de vară şi 
elevul poate să urmeze cursuri universitare deşi este încă 
în liceu. 

Recomandări pentru profesori: 

Oferiti copilului dotat o îmbogăţire orizontală şi 
verticală a materiei. îmbogățirea orizontală înseamnă a da 


unui copil care a terminat o temă înaintea restului clasei 
mai mult material de acelaşi nivel de dificultate. Cea 
verticală se referă la oferirea unui material de un nivel mai 
avansat, anticipând lecţiile ce urmează. Ambele procedee 
prezintă riscuri: în cazul îmbogăţirii orizontale, copilul 
poate să se plictisească şi să-şi piardă interesul; în schimb 
îmbogățirea verticală folosită exagerat poate duce la 
dezechilibrarea activităţii de predare. Cele două procedee 
trebuie deci îmbinate. 
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2.  Discutaţi împreună cu elevul posibilitatea 
realizării studiului individual. Una dintre cele mai eficiente 
metode în lucrul cu elevii dotați constă în stabilirea de 
teme de studiu individual. Temele trebuie însă orientate 
astfel încât să acopere domeniile de interes ale copilului. 
Ele nu trebuie în niciun caz impuse, altfel copilul se poate 
simţi suprasolicitat, pierzându-şi motivaţia. 

3. Încurajaţi lecturile suplimentare. Unul dintre 
reproşurile cele mai frecvente (şi nu doar în ţara noastră) 
este acela că elevii nu mai citesc. Unii specialişti 
recomandă în cazul copiilor dotați ca aceştia să citească şi 
biografii sau autobiografii ale celebrităților în ideea că 
viaţa acestora i-ar putea inspira. 

4. Stimulaţi apariţia hobbyurilor. Dacă un copil este 
interesat în mod special de poezie, de peşti sau de 
calculatoare, el trebuie încurajat în această direcţie. La 
vârste mai mari ei trebuie îndrumați să participe la 
concursuri de creaţie sau ştiinţifice. 

5.  Încercaţi varianta unui  mentorat prin 
corespondenţă. În şcolile mici, numărul copiilor dotați este 
adesea redus. Pentru a le oferi acestora o asistenţă 
educativă corespunzătoare, s-a încercat în Statele Unite un 
program numit Sponsor - Corespondent Plan care punea în 
legătura copilul talentat cu un specialist din domeniul său 


de interes (de multe ori pensionar). 

Întrebări 

1. Cum aţi putea stabili dacă un elev care are 
performanţe bune la literatură (sau domeniul 
dumneavoastră de predare) are într-adevăr aptitudini 
dezvoltate în acest domeniu? 

2. Ce aptitudini de grup şi complexe sunt necesare 
pentru disciplina dumneavoastră? 

Temă de reflecţie 

Imaginaţi-vă că aveţi ca elev un copil talentat la 
disciplina dumneavoastră. Scrieţi pe o pagină o listă de 
acţiuni pe care le-aţi putea întreprinde pentru a-l sprijini în 
mod adecvat. 

VI. Rolul expectanţelor în dezvoltarea personalităţii 

Expectanţa este probabilitatea subiectivă sau ipoteza 
implicită ori explicită privind apariţia unui rezultat, 
voluntar sau nu, ca urmare a unui anumit comportament; 
ea are o importanţă deosebită în organizarea câmpului 
cognitiv al persoanei, în procesul de structurare a situaţiei 
în care se găseşte şi în alegerea comportamentului ce va fi 
actualizat din repertoriul comportamentelor sale 
potenţiale. Expectanţele sunt rezultatul unor procese de 
condiţionare sau a unei învăţări bazate pe observaţie. 
Astfel, expectanţele R-S sunt credinţe privind relaţia dintre 
un comportament şi consecinţele sale (formate îndeosebi 
prin condiţionare operantă), iar expectanţele S-A sunt 
credinţe că un anumit 
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veniment stimul anticipează apariţia altui eveniment 
stimul (pot fi formate printr-un roces clasic de 
condiţionare). 

Vom aborda rolul expectanţelor în dezvoltarea 
personalităţii analizând câteva concepte - levante: 
autoeficienţa şi predicția ce se auto-împlineşte. 


Termenul autoeficienţă (self-efficacy) se referă la 
„credinţele oamenilor despre apacităţile lor de a exercita 
un control asupra evenimentelor ce le afectează viaţa”, la 
credinţa cuiva de a putea îndeplini o sarcină specifică” 
(Bandura, 1991, p. 1177). În ceasta formulare, 
autoeficienţa se apropie de ceea ce unii autori înţeleg prin 
expectaţie - oziţie realistă cu privire la nivelul de reuşită al 
unei acţiuni. Credinţele autoeficientei perează asupra 
comportamentului prin procese motivaţionale, cognitive şi 
afective, iifluenţând comportamentul atât direct, cât şi prin 
efectul lor asupra mecanismului utoreglator constituit din 
standardele şi scopurile personale ale performanţei. 
Eficienţa rescută antrenează expectaţia succesului şi va 
genera perseverenţă în faţa obstacolelor şi rustrărilor; 
perseverenţa poate conduce la succes, susţinând astfel 
credinţele  autoeficientei n situaţii asemănătoare. 
Credinţele scăzute privind eficienţa personală vor mobiliza 
mţine resurse, mărind probabilitatea eşecului şi fixând 
sentimentul  ineficientei. De cele n-ai multe ori, 
expectanţele au un caracter autoconfirmativ, fapt exprimat 
plastic de troverbul: „De ce ţi-e teamă nu scapi!” 

Bandura a evidenţiat rolul deosebit al expectanţelor 
în învăţarea socială - factor leosebit de important în 
modelarea şi dezvoltarea personalităţii. Dacă teoriile 
condi-ionării afirmau că învăţarea unui comportament este 
efectul întăririi ce urmează efec-uării acestuia, Bandura 
afirmă că individul uman poate învăţa şi în urma observării 
unui comportament; el va reproduce un comportament 
observat într-o anumită situaţie doar facă are expectanţa 
succesului. Întărirea vine, deci, din viitor, este anticipată 
(feed-forward). n acest context, conceptul autoeficientei 
evidenţiază rolul autoreglator al expectanţelor. 

Predicţia ce se  auto-împlineşte (self-fulfilling 
prophecy). Discutând în termenii relaţiei procesului de 
atribuire  (observator-actor), predicția care se auto- 


împlineşte se referă la situaţia de interacţiune în care 
aşteptările credibile ale observatorului vor suscita un 
inumit comportament din partea actorului, acesta din 
urmă confirmând inconştient, ) biectiv, aşteptările primului. 
Introdus în psihologie de către Merton (1948), acest 
concept avea iniţial în vedere relaţia experimentator- 
subiect, observator-observat: exami-latorul cu aşteptări 
pozitive găseşte Cl-uri superioare examinatorului cu 
aşteptări negative n faţa aceluiaşi subiect. Într-un studiu 
publicat în 1968, Rosenthal şi Jacobson au demonstrat că, 
la fel ca în cazul experimentatorilor, expectanţele 
profesorilor pot fi >redicţii ce se auto-împlinesc. 

Cercetări recente în domeniu evidenţiază câteva 
aspecte importante. Astfel, expec-anţele (înalte sau 
scăzute) ale profesorilor sunt provocate de: atractivitatea 
fizică, informații diverse (coeficient intelectual - CI, note 
anterioare), clasa socială şi rasa; la aceşti factori se 
adaugă durata relațiilor de cunoaştere reciprocă. 

Profesorii abordează diferențiat elevii în raport cu 
care au expectante, aşteptări, nalte sau scăzute după 
următoarele dimensiuni: 

1 climatul - de pildă, comportându-se într-o manieră 
apropiată, caldă cu elevii faţă de care manifestă expectaţii 
înalte; 7. feedbackul, de exemplu, lăudându-i mai mult pe 
cei faţă de care manifestă expectaţii înalte; 
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3. intrări (input) - predând mai multe informaţii celor 
ce inspiră expectaţii înalte şi 

4. ieşiri (output) - furnizând mai multe ocazii de a 
răspunde elevilor faţă de care manifestă expectaţii înalte. 

Profesorul (emitentul de expectaţii) care obţine 
efecte interpersonale mari se caracterizează prin: nevoia 
de influenţă socială, stil interactiv pozitiv (apreciat prin 
caracterul prietenos, onest, interesat şi curtenitor al 


relaţiilor interpersonale) şi prin capacitatea de comunicare 
a informaţiilor expectanţe (operaţionalizată cel mai adesea 
prin expresivitatea nonverbală). 

Este evident că, între anumite limite, expectanţele 
profesorilor modelează comportamentul şi performanţele 
elevilor şi că aceştia devin ceea ce credem noi, profesorii, 
că ei pot deveni. În aceste condiţii, optimismul pedagogic 
se instituie ca o condiţie necesară a succesului. Abordarea 
diferențiată a elevilor trebuie să conducă la 
conştientizarea şi valorificarea resurselor de care aceştia 
dispun, şi nu la  „constricţia” personalității prin 
interiorizarea unor etichete globale negative. 

Întrebări 

1. Cum se manifestă expectanţele profesorilor şi ce 
influenţă pot avea ele asupra elevilor? 

2. Cum procedaţi pentru a stimula formarea la elevi a 
unor credințe pozitive privind resursele personale 
(autoeficienţa)? 

Temă de reflecţie 

Apreciaţi cum celelalte subsisteme ale personalităţii 
influenţează trăsăturile temperamentale. 

B Temă de rezolvat 

Vă rugăm să transcrieţi (maximum cinci pagini 
dactilografiate) răspunsul dumneavoastră la următoarea 
întrebare/problemă: 

Descrieţi personalitatea unui elev cunoscut de 
dumneavoastră menţionând în partea stângă a paginii 
trăsăturile psihologice (grupate pe cele trei subsisteme: 
temperament, caracter, aptitudini) şi în partea dreaptă 
comportamentele tipice care motivează descrierea făcută. 
În final, menţionaţi măsurile educative necesare 
valorificării maxime a resurselor de care dispune elevul 
sau formării calităților ce pot compensa efectul negativ 
asupra performanțelor şcolare şi asupra procesului 
instructiv-educativ, în general, al unor trăsături negative. 
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Rezumat în cadrul acestei unităţi de curs, dedicate 
personalităţii elevului, au fost abordate următoarele teme: 

conceptul de personalitate; sunt subliniate 
globalitatea, coerenţa,  permanenţa temporală a 
personalităţii. Este prezentată noţiunea de trăsătură 
psihică, tipurile - ca structuri de trăsături şi factorii de 
personalitate; 

temperamentul: evoluția istorică a conceptului, 
tipurile clasice de temperament şi tipologia pavloviană; 

caracterul: definiţii; atitudinea. In scop ilustrativ sunt 
discutate unele dintre cele mai cunoscute chestionare de 
personalitate; 

modificarea comportamentului prin sistemul de 
întăriri şi pedepse; 

aptitudinile: definiţii, aptitudini generale 
(inteligenţa), aptitudini de grup şi complexe, probleme 
legate de copiii dotați şi talentaţi; 
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rolul expectanţelor în dezvoltarea personalităţii; 
temă modernă şi deosebit de interesantă, referitoare la 
noţiunile de autoeficienţă şi de predicţie care se auto- 
împlineşte. 


Fiecare temă este detaliată, cu numeroase exemple, 
având în final propuse o serie de întrebări şi teme de 
reflecţie. Tema finală de verificare trebuie efectuată, pe 
baza ei putându-se realiza notarea. 

l * 

Finalităţile educaţiei 

Lect. dr. Florin Frumos opul unităţii de curs: 

cunoaşterea, operarea şi adecvarea  finalităţilor 
educaţiei la practica formării personalităţii biective 
operaţionale: 

pă ce vor studia această unitate, cadrele didactice 
vor putea să: 

construiască argumente personale referitoare la 
natura duală şi contradictorie a obiectivelor în educaţie: 
crearea de valori inefabile şi de repere concrete în 
activitatea instructivă; 

stabilească anumite corespondențe sistematice între 
valorile societăţii şi finalităţile educaţiei, luând ca sisteme 
de referinţă idealuri din istoria omenirii şi a educaţiei din 

România şi finalităţile din noul Curriculum Naţional; 

formuleze câteva puncte de vedere personale asupra 
interpretărilor propuse în acest studiu, ţinând cont de 
perspectivele psihologice invocate şi  valorificându-şi 
propria experienţă; 

evidenţieze o serie de avantaje şi dezavantaje ale 
construirii de clasificări în teoria obiectivelor educaţiei, 
studiind taxonomiile diverşilor autori prezentate în acest 
studiu; 

compare obiectivele propuse de didactica generală şi 
de teoria cumculumului, evidențiind similalităţile şi 
deosebirile mai importante dintre acestea wSi 
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Introducere adiul obiectivelor educaţiei se impune 
deoarece el conturează rolul profesorului expert această 
problematică. Aducem următoarele argumente: 

În viziunea ştiinţifică a învăţământului, profesorul 
trebuie să aibă nu doar un obiectiv general, ci şi obiective 
particulare traduse în termeni operaţionali. Cu alte 
cuvinte, acţiunile sale vor fi planificate şi controlate şi se 
vor referi la fenomene precise (un comportament specific, 
învăţarea unui anumit lucru) şi susceptibile la o observaţie 
empirică. Profesorul este văzut în acest context ca un 
expert în organizarea condiţiilor învăţării, atât a celor 
interne, cât şi a celor externe; 

profesorul expert posedă cunoştinţe derivate din 
ştiinţele educaţiei. Ele sunt riguroase, abstracte, 
generalizabile şi produse pe cale ştiinţifică; în acest sens, 
meseria de a preda se învaţă pe baza cercetării ştiinţifice; 

profesorul expert nu acţionează pe baza cutumelor 
sau reţetelor; tradiţia, rutinele trebuie eliminate şi 
înlocuite cu acţiuni determinate, raţionale; 

profesorul expert are încredere mai mare în 
cunoştinţele sale riguroase decât în talent. Ca şi medicul, 
inginerul sau arhitectul, profesorul trebuie să se bazeze pe 
cunoştinţe generalizabile care nu depind de personalitatea 
indivizilor, de trecutul lor, ci de reguli ştiinţifice generale; 

pentru profesorul expert, experienţa individuală 
constituie o sursă potenţială de erori. 


Aceasta explică de ce profesorii de meserie pot foarte 
uşor să devină rutinaţi; 

experienţa bazată pe timp şi repetiţie necesită o 
stabilitate a situaţiilor; când aceasta lipseşte, eficienţa 
actului didactic se diminuează. 

f întrebare 

De ce experienţa, intuiţia şi inspiraţia nu sunt 
suficiente în cariera didactică? 

Problema finalităţilor educaţiei este astăzi tratată în 
pedagogia autohtonă din dublă respectivă: a didacticii şi a 
teoriei curriculumului. Vom încerca să descoperim în ce fel 
le două discipline definesc ţelurile pe care le vizează 
procesul paideutic. Pentru: eput, vom defini „clasic”, adică 
din perspectiva didacticii aceste finalităţi, iar apoi în 
prezenta teoretizările „moderne”, prin prisma teoriei 
curriculumului. În ambele astăze vom „infuza” concepte şi 
teorii cognitiviste, în încercarea de a rescrie, de a 
fundamenta aceste teorii în cheie cognitivistă, dar şi de a 
explicita, de a interpreta din respectivă psihologică 
problematica finalităţilor educaţiei. 

l 
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I. Perspectiva didacticii asupra finalităţilor educaţiei 

Acţiunea educativă, indiferent de amploarea sau de 
nivelul la care se desfăşoară, se orientează în funcţie de 
anumite finalităţi. Fie că avem în vedere idealul de om al 
unei societăţi şi epoci istorice determinate, fie că ne 
referim la obiectivele unui anumit tip sau nivel de 
învăţământ ori, la nivel micro, la obiectivele operaţionale 
de realizat într-o lecţie, în toate aceste situaţii prefigurăm 
în plan imaginar o realitate dezirabilă. Pentru ca această 
imagine să fie consistentă şi să existe cu adevărat, 
educatorii pun în practică un arsenal considerabil de 
conţinuturi, o mare varietate de metode, muncă, talent, 


A 


pasiune.  Discutând despre  finalităţi, ne situăm în 
dimensiunea normativă,  anticipativă,  dezirabilă a 
educaţiei.  Finalitatea este dorință sau intenție 
raţionalizată, expusă/supusă  „vremurilor”, astfel încât 
proiecţiile (chiar raţionalizate) educative se află mai puţin 
în sfera  ştiinţificului, ele aparţinând mai curând 
retoricului; obiectivele se propun, se susţin ideologic, 
valoric, nu se explică şi nici nu se demonstrează 
experimental. Nu lise poate ataşa valoarea adevărat sau 
fals, ci bine sau rău, frumos sau urât etc. Politica educaţiei 
(ca, de altfel, şi filosofia/axiologia educaţiei) operează cu 
opţiuni, credinţe, sentimente... Cu valori! 

Temă de reflecţie 

Axiologia ne propune anumite ierarhii ale valorilor. 
Pot oare finalităţile educaţiei să fie ierarhizate axiologic? 
Ce beneficii, dar şi ce riscuri poate ridica ordonarea 
obiectivelor în educaţie după criterii valorice? 

Finalităţile educaţiei se ordonează după criteriul 
complexităţii şi generalităţii, de la ideal, prin scopuri, la 
obiectivele educaţionale concrete. Unii autori consideră că 
idealul educativ constituie obiectul de studiu al filosofiei 
educaţiei, iar scopurile şi obiectivele educaţionale concrete 
(delimitate după marile categorii comportamentale) 
reprezintă obiectul de reflecţie al unor ştiinţe precum 
psihologia dezvoltării, psihologia învăţării, didacticile 
speciale. 

Ordonarea „ideal - scop - obiective” nu este singura 
prezentă în literatura de specialitate. De pildă, pedagogul 
belgian G. de Landsheere, citându-l pe E. de Corte, 
propune altă ordonare: scopurile educaţiei (mântuirea 
sufletului), obiectivele educaţiei (conform taxonomiei lui 
Benjamin Bloom - cognitive, afective şi psihomotoare) şi 
obiectivele operaţionale. Vom detalia în continuare fiecare 
dintre aceste subdiviziuni ale  finalităţilor acţiunii 
educative, luând drept reper axa ideal - scop - obiective 


educaţionale. 

a) Idealul educativ al unei societăţi reprezintă 
chintesenţa valorilor acelei societăţi la un moment dat şi o 
„matrice generativă” pentru scopuri educative. De-a lungul 
timpului au existat mai multe idealuri: ka/okagathia (ideea 
dezvoltării armonioase şi depline a trupului şi sufletului) în 
Grecia Antică, formarea omului religios (a bunului creştin), 
a cavalerului, a gentlemanului în Evul Mediu; mai familiare 
ne sunt idealurile educative mai apropiate de zilele 
noastre: „omul total”, „personalitatea socialistă 
multilateral dezvoltată” şi personalitatea democratică şi 
autonomă (ideal al educaţiei în ţările 
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emocratice). Idealurile nu sunt stabilite de pedagogi, 
ci de regimul politic, uneori de spiraţiile celor mai mulţi 
sau mai influenţi membri ai unei societăţi. Idealul educativ 
se aseşte astăzi în acte normative precum Legea 
învăţământului, dovadă a faptului că este laborat de 
instanţele politice (Parlamentul României). Tematica 
idealului educativ prezintă două aspecte problematice: 

Idealul educativ este stabilit de instanțele politice şi 
impus, de obicei, de sus în jos în sistemul de învățământ; 
acest aspect conduce la relativa lui neconcordanţă, 
nepotrivire cu scopurile pe care şi le fixează educatorii în 
activitatea didactică; idealul este formulat în mod abstract 
şi sintetic, ceea ce îngreunează sau, uneori, face imposibilă 
„traducerea” lui operativă în scopuri şi obiective 
educaţionale. 

Aceste observaţii nu trebuie să conducă la concluzia 
că idealul educativ ar fi inutil şi îoperant. Dimpotrivă, 
„idealul educativ determină şi forţează realităţile educative 
să rmeze un anumit traseu valoric” (Cucoş, 1996, p. 47), 
îndeplinind în acest fel o funcţie xiologică esenţială pentru 
activitatea educativă. Idealul educativ reprezintă vectorul 


Tiplicit al oricărei acţiuni cu finalitate formativă. 

În prezent, idealul educativ al şcolii româneşti este 
exprimat în termeni de „formare personalităţii autonome şi 
creatoare”. În măsura în care societatea şi, implicit, 
cerinţele i se schimbă, idealul educativ va necesita 
reformulări, completări şi ajustări la cerinţele îale ale 
viitorului. Societatea informaţională globală la ale cărei 
începuturi asistăm va spune cu certitudine un ideal de om 
- şi un ideal educativ - adaptat ei, adică un om apabil să-şi 
gestioneze resursele cognitive şi informaţia din mediu în 
mod optim. 

În privinţa  redimensionării idealului educativ, 
psihologia cognitivă poate să reprezinte pentru filosofia şi 
axiologia educației un ajutor preţios în creionarea 
modelelor ideale de personalitate. Deşi psihologia 
cognitivă este în mod fundamental o disciplină analitică şi 
concretă”, ea întreţine relaţii strânse cu filosofia. 
Metacunoaşterea cognitivistă şi îflecţia filosofică (în 
filosofia educaţiei) sunt demersuri analoage. De pildă, 
feno-ienologia, ca domeniu al filosofiei, se concentrează 
asupra  trăitului,  evenimenţialului în perspectivă 
subiectivă: reflectăm asupra a ceea ce simţim, gândim, 
trăim. Or, îetacogniţia este conceptul cognitivist ce 
corespunde reflecţiei fenomenologice în planulunoaşterii: 
metacogniţia înseamnă să reflectăm asupra propriilor 
procese de cunoaştere.) rice strategie desfăşurată în plan 
cognitiv şi, apoi, practic - educaţia este o acţiune ce nplică 
o organizare strategică - impune prefigurarea unei 
finalităţi imediate, pe termen îediu, şi chiar supreme - 
idealul educativ. Aşadar, dimensiunea cognitivă este 
intrinsecă ricărei acţiuni umane, deci şi a educaţiei. 

B Temă de rezolvat 

Identificaţi valorile cuprinse În formularea 
finalităţilor educaţiei din perspectiva idealului său. 

Idealul educativ al societăţii româneşti poate fi 


reformulat, în acord cu exigenţele sihologiei cognitive, 
astfel: „formarea personalităţii capabile să proceseze 
autonom, eficient şi creator informaţia din mediul său de 
viaţă şi activitate”. Propunem formularea  lealului 
educaţional în această manieră, bazându-ne pe faptul că, 
„la fel ca un calculator. 
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spiritul elevului poate trata un mare număr de 
elemente informaționale de natură diversă: cuvinte, 
imagini, culori, cifre etc. Aceste informaţii se referă la 
fenomene fie afective (motivaţie, interes pentru sarcină), 
fie sociale (organizarea grupului, munca în echipă), fie 
cognitive (cunoştinţe transmise, exerciţii) (Tardif, 1996, p. 
230). 

b) Scopul (scopurile) educaţiei se constituie într-o 
instanţă intermediară între ideal şi obiectivele 
educaționale. Principala lui funcție este de a traduce, de a 
detalia idealul educativ, astfel încât acesta din urmă să 
devină  comprehensibil şi accesibil educatorilor. De 
asemenea, idealul educativ este finalitatea acțiunii 
educaţionale în general, în ansamblu şi, eventual, în ultimă 
instanţă, în timp ce scopul vizează finalitatea unei acţiuni 
educative relativ bine determinate. i 

Există mai multe scopuri ale educației. In funcție de 
situație, identificăm scopul unei dimensiuni a educaţiei, 
scopul unui ciclu sau al unei forme de învățământ, al unei 
lecții etc. în legătură cu scopul (scopurile) educației, se 
impun următoarele remarci: 

vorbim despre „scop” al educației când idealul 
educativ este prea abstract şi necesită explicitări şi 
concretizări pentru a deveni operativ; idealul educativ se 
transformă în această situaţie în „scop al educaţiei”; 

formularea mai precisă a scopului educaţiei, 
comparativ cu idealul, uşurează înţelegerea şi realizarea 


lui în practica educativă; 

situarea într-o poziţie intermediară în ierarhia 
finalităţilor educaţiei permite formularea în grade variabile 
de generalitate: de la scopul unei lecţii, la scopul unei 
componente a educaţiei. Prin urmare, scopurile educaţiei 
permit formularea unor aprecieri asupra realizării lor şi 
sunt mai accesibile cadrelor didactice. 

Psihologia cognitivă a demonstrat că, pentru 
reprezentarea obiectelor sau a categoriilor de obiecte, 
subiectul uman recurge la concepte şi prototipuri. Pentru 
reprezentarea scenelor (stărilor de lucruri complexe), 
sistemul cognitiv apelează la imagini mintale sau la 
scheme cognitive. În fine, pentru reprezentarea acţiunilor, 
sunt utilizate scenariile cognitive sau secvențele de reguli 
(Miclea, 1999, p. 237). 

O disciplină sau o latură a educaţiei, precum şi un 
anumit tip sau nivel de şcoală propun spre învăţare 
elevilor noţiuni, scenarii, algoritmi şi acţiuni specifice; 
conţinutul materiilor predate nu este exclusiv conceptual, 
nu se reduce la noţiuni, la cuvinte! Avem scenarii (poveşti, 
întâmplări), situaţii tipice (scheme cognitive), prototipuri 
(elementele cele mai întâlnite ale unei categorii) etc. 

Vom adăuga că schemele cognitive se formează pe un 
domeniu circumscris de cunoaştere; vom avea anumite 
scheme cognitive (reprezentări) pentru matematică şi 
altele pentru religie sau muzică. Transferul acestor 
scheme cognitive de la un domeniu de cunoaştere la altul 
este limitat; altfel spus, vom proiecta moduri de 
cunoaştere (scheme cognitive, concepte reguli, scenarii 
cognitive) pentru un domeniu determinat: obiect de 
învăţământ, tip de şcoală etc. Nu este eficientă o 
„gimnastică mintală” în gol, ci numai pe o anumită bază de 
cunoştinţe, aparţinând unui domeniu precis de cunoaştere 
şi acţiune. 

Ca urmare a celor afirmate anterior, susţinem că 


scopurile unei discipline sau ale unei lecţii pot fi formulate 
în termeni de scheme cognitive, de reguli şi de scenarii 
cognitive, sporindu-şi, prin aceasta, dimensiunea 
operaţională în practica educativă. 
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HI Temă de rezolvat 

Descoperiţi avantajele acestui mod de formulare a 
scopurilor în educaţie. 

c) Obiectivele educaţionale concrete sunt finalităţi 
ale educaţiei cu cel mai scăzut vei de generalitate. Ele 
desemnează tipuri de schimbări pe care procesul de 
învăţământ aşteaptă (anticipează) şi le realizează (Cucoş, 
1996, p. 48). Obiectivele educaţionale nivel micro 
(obiectivele operaţionalizabile) sunt „invocabile în fiecare 
lecţie sau cvenţă de educaţie similară lecţiei” (Moise, 
1996, p. 25). Prin operaţionalizare, ele se 

primă în termeni de comportamente concrete, vizibile 
şi măsurabile. Obiectivele încreţe se deduc din finalităţile 
mai generale ale educaţiei - ideal şi scopuri. Realizarea r 
conduce implicit la împlinirea acestora din urmă. 

Literatura şi cercetarea pedagogică au consacrat 
cele mai însemnate eforturi acestui nivel finalităţilor 
educaţiei şi realizările au fost pe măsură. Analiza 
obiectivelor educației a  >ndus, spre exemplu, la 
elaborarea celebrelor „taxonomii” ale obiectivelor (mai 
cunoscută ind cea a pedagogului american Benjamin 
Bloom), la structurarea la fel de celebrelor nodele de 
operaţionalizare” ale unor autori ca R.F. Mager sau Gilbert 
de Landsheere. cest nivel al finalităţilor educaţiei face cu 
predilecție obiectul analizei de mai jos. 

1. Obiectivele definite în raport cu marile categorii 
comportamentale: taxonomiile 

Domeniul cognitiv i) Taxonomia lui B Bloom 

Taxonomia obiectivelor cognitive este ordonată după 


criteriul complexităţii crescânde şi cuprinde următoarele 
categorii şi subcategorii: 

1. Cunoaşterea achiziţia cunoştinţelor cunoaşterea 
datelor particulare cunoaşterea datelor care permit 
utilizarea datelor particulare cunoaşterea reprezentărilor 
abstracte 

2. Comprehensiunea (înţelegerea) 

transpunerea interpretarea extrapolarea 

3. Aplicarea 

4. Analiza căutarea elementelor căutarea relaţiilor 
căutarea principiilor de organizare 

5. Sinteza producerea unei opere personale 
elaborarea unui plan de acţiune derivarea dintr-un 
ansamblu de relaţii abstracte 

6. Evaluarea 
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În taxonomia lor, Bloom şi colaboratorii săi definesc 
obiectivele la trei niveluri: 

1. descrierea verbală a categoriei comportamentale 
considerate; 

2. listă de obiective pedagogice referitoare la această 
categorie; 

3. exemple de sarcini de îndeplinit pentru elevi. 

Exemplu 

1. Descrierea verbală: cuvântul „comprehensiune” 
include obiectivele care corespun unei înţelegeri literale a 
mesajului cuprins într-o comunicare. 

2. Obiective pedagogice: a fi apt de a traduce un text 
într-o limbă străină; a fi apt d a exprima verbal o formulă 
matematică etc. 

3. Sarcini pentru elevi: să transpună cuvintele dintr- 
un text în limba maternă! echivalentele lor din limba 
străină. 

Taxonomia lui Bloom e formulată în plan abstract. De 


pildă, categoria „coir prehensiune” nu poate fi urmărită 
operativ în practică fără ajutorul unor refren concreţi, al 
unor indicatori de stare sau transformare. Pentru a urmări 
dacă elevii ajun la înţelegere, va trebui să specificăm 
verbal comportamentele lor care indică înţelegerea 
comprehensiunea. 

Au existat o serie de încercări de clarificare, de 
„concretizare” a taxonomiei care a sporit relevanţa 
acesteia pentru demersurile de elaborare a programelor 
şcolare. Un autori (N. Metfessel, W. Michael, D. Kirsner) au 
detaliat obiectivele din taxonomia li Bloom. Rezultatul se 
prezintă sub forma unui tablou unde, în faţa fiecărei 
categor taxonomice, se găseşte o listă de verbe şi o listă de 
obiective care, combinate în mo adecvat, oferă scheletul 
unui obiectiv operaţional. Inaintea fiecărui verb se adaugă: 
„t fi apt de...”. Exemplificăm două astfel de obiective: 
nivelul „cunoaştere”, subcategon „cunoaşterea 
terminologiei” - A fi apt de a identifica elemente...; nivelul 
„com prehensiune”, subcategoria „transpunere” - A fi apt 
de a exprima cu propriile cuvânt definiţia... 

Taxonomia obiectivelor cognitive a fost criticată de 
numeroşi pedagogi. Dintre cel mai frecvente critici 
menţionăm: imprecizia categoriilor (acestea nu se exclud 
reciproc) absența unei teorii explicite a dezvoltării 
inteligenţei care să o fundamenteze, caracteru cerebral al 
obiectivelor (indică procese psihice interne, şi nu 
evenimente observabile etc. De altfel, limitele taxonomiei 
au fost recunoscute chiar de autori. 

Cu toate lipsurile sale, taxonomia lui Bloom a 
favorizat conştientizarea importanţe deosebite pe care 
învăţământul o atribuie simplei cunoaşteri din memorie în 
daun proceselor cognitive superioare (trecute pe un plan 
secund). Accesibilitatea pentru educatori a condus la 
răspândirea şi utilizarea pe scară largă a taxonomiei în 
elaborare; obiectivelor din programele şcolare. 


Vom observa că taxonomiile obiectivelor au fost 
elaborate în perioada de dezvoltări a behaviorismului. În 
educaţie, behaviorismul propune sistematizarea voluntară 
(intenționată) a situațiilor naturale şi cotidiene de învăţare. 
Dacă natura acţionează fără ui scop (clar definit), 
behavioriştii le propun educatorilor acţiunea cu scop clar, 
în cunoştinţe de cauză. 
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III Temă de rezolvat 

Evidenţiaţi alte avantaje şi limite ale taxonomiei lui 
Bloom, în raport cu obiectivele cognitive ce pot fi 
formulate la lecţiile de la disciplina dumneavoastră. 

Criticile aduse acestei taxonomii vin tot din direcţia 
behaviorismului. Unele dintre este critici, de pildă, 
reproşul referitor la „caracterul cerebral al taxonomiei”, 
adică la 3 tul că indică procese psihice interne, şi nu 
comportamente observabile, poate  fintracarat de 
cognitivişti; ceea ce studiază psihologia cognitivă e 
reprezentat tocmai de ocesele interne de prelucrare a 
informaţiei. 

Am încercat să actualizăm şi să completăm din 
perspectiva psihologiei cognitive tonomia lui Bloom şi am 
obţinut următoarea schemă (transformările sunt redate cu 
ractere cursive): 

Cunoaşterea: 

achiziţia cunoştinţelori cunoaşterea datelor 
particulare, declarative şi a prototipurilor; achiziția 
cunoştinţelor procedurale (care permit utilizarea 
cunoştinţelor declarative); achiziţia 
cunoştinţelor/cunoaşterea reprezentărilor abstracte, a 
conceptelor. N 

Comprehensiunea/Inţelegerea: 

transpunerea, punerea în corespondență a 
cunoştinţelor noi cu cunoştinţele declarative şi 


procedurale anterioare; 

Interpretarea: aplicarea (validarea, experimentarea) 
unor scheme sau scenarii cognitive accesate din MLD la/în 
datele/situaţiile noi; 

extrapolarea: producerea de reguli cognitive, scheme 
sau scenarii cognitive. 

Aplicarea: 

utilizarea cunoştinţelor declarative şi procedurale în 
contexte variate de învăţare şi) sau de rezolvare de 
probleme. 

Analiza: 

procesare descendentă  ftop-down  analysisi sau 
procesarea pe niveluri diferite de profunzime (sintactic, 
semantic etc.); 

procesare semantică: căutarea cuvintelor-cheie, a 
ideilor-ancoră, a principiilor etc. (Cosmovici, Iacob, 1999, 
p. 174). 

Sinteza: 

generarea de scheme şi scenarii cognitive. 

Evaluarea: 

utilizarea/generarea de cunoştinţe  condiționale 
(când, în ce condiţii, în ce scop etc). 
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Intrebare 

Ce avantaje pare să ofere reconceptualizarea în 
limbaj cognitivist a taxonomiei propuse de Bloom? 

Ne permitem în final câteva scurte comentarii 
referitoare la rescrierea taxonomie cognitive a lui Bloom în 
termeni cognitivişti: 

limbajul utilizat în taxonomia lui Bloom este 
preştiințific, conţinând multe expresia vagi, nedeftnibile 
sau cu multiple sensuri: cunoaşterea reprezentărilor 
abstracte extrapolarea, producerea unei opere personale 
etc.; aceşti termeni nu sunt defini; univoc, ceea ce 


îngreunează sau complică înţelegerea lor; prin comparaţie, 
termeni cognitivişti propuşi ca alternative sunt actuali şi 
clar definiţi; 

taxonomia cognitivă de sorginte behavioristă este 
plauzibilă din punct de vedem rațional, însă nu şi din punct 
de vedere ecologic; cu alte cuvinte, ea pare funcţională 
logică, însă este puţin utilă în practica şcolară; dimpotrivă, 
reformularea cognitivist a taxonomiei originale pe care o 
propunem este atât plauzibilă, cât şi validă din pune de 
vedere ecologic, aşa cum demonstrează multiplele 
cercetări din psihologii cognitivă. 

li) Modelul tridimensional al intelectului elaborat de 
Guilford 

Mai puţin cunoscut şi utilizat în scopuri taxonomice, 
modelul lui Guilford esu rezultatul cercetărilor factoriale 
din psihologie Superioritatea acestei taxonomii în 
comparaţie cu cea a lui Bloom rezidă în faptul că autorul 
leagă comportamentele d (conţinuturi şi controlează mai 
bine realitatea psihologică. Or, una dintre tezele 
fundamentale ale cognitiviştilor este că deprinderile, 
conceptele se formează întotdeauna pt un anumit conţinut 
(teoria novici-experţi, de exemplu). 

Analiza factorială l-a condus pe autor la concluzia că 
o activitate intelectuală este întotdeauna produsul mai 
multor factori. Fiecare dintre componentele celor trei 
dimensiuni se combină cu toate celelalte în felul următor: 
memoria (de la „operaţii”) a unităţilor figurative, a 
unităţilor simbolice (de la „conţinuturi”); memoria claselor 
figurative, a claselor simbolice (de la „produse”) etc. 
Rezultă 24 de combinaţii. Întrucât se disting cinci tipuri de 
operaţii, în model există în total 120 de combinaţii. Vom 
prezenta sumar modelul lui Guilford: 
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OPERAŢII Apreciere 


Producţie divergentă Producţie convergentă 

Memorie 

Procese cognitive - PRODUSE Unităţi Clase - Relaţii 

Sisteme 

Transformări Implicații 

CONŢINUTURI Figurative  Simbolice  Semantice 
Comportamentale 

Operatiile: 

1. Capacitatea de cunoaştere: conştiinţă, percepere, 
recunoaştere, înţelegere; 

2. Memoria: reținerea informaţiilor; 

3. Producţia convergentă: generare de informaţii 
unice, pornind de la un dat. Uzanţa, cutuma, regula sunt 
respectate; 

4. Producţia divergentă: generare de informaţii 
diverse pornind de la acelaşi dat.  Originalitate, 
creativitate; 

5. Evaluarea: luarea unor decizii sau formularea unor 
judecăţi privitoare la exactitate, adecvare, dezirabilitate 
etc. conform unor idealuri, obiective adoptate. 

f Conținuturile: 

1. Figurative: informația în forma sa concretă, 
percepută sau amintită prin imagini. Inteligență practică; 

2. Simbolice: informații sub formă de semne lipsite 
de semnificație prin ele însele: litere, numere, note 
muzicale. Inteligență teoretică; 

3. Semantice: informațiile sub formă de semnificații 
legate de cuvinte. Inteligență teoretică; 

4. Comportamentele: informaţii esenţial neverbale ce 
intervin în interacţiunile umane. Inteligență socială. 

II. Produsele: 

1. Unităţile: porţiuni de informaţie relativ izolate şi 
circumscrise; 
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2. Clasele: unităţi grupate pe temeiul proprietăţilor 
comune; 

3. Relaţiile: conexiuni recunoscute între unităţi; 

4. Sistemele: grupări de unităţi organizate sau 
structurate; 

5. Transformările: schimbările aduse în informaţii 
sau în utilizarea lor; 

6. Implicaţiile: extrapolare de informaţii: previziune, 
consecinţe, anticipare. 

Şi de această dată vom însera câteva observaţii 
personale referitoare la acest model: 

considerăm reținerea informaţiilor în memorie drept 
una dintre operaţiile intelectuale esenţiale, ceea ce 
apropie acest model de concepţia cognitivistă, privitoare la 
rolul operării cu cunoştinţele de memorat; 

„Inteligenţele” teoretică, practică şi socială relevă o 
concepţie multidimensională asupra inteligenţei, care a 
stat şi la baza teoriei inteligenţelor multiple; 

modelul relevă o concepţie  conexionistă, cu 
corespondențe în paradigma  neuro-mimetică, intens 
studiată în psihologia cognitivă. 

Drept urmare, capacitatea acestui model de a genera 
obiective educaţionale este mare. Modelul intelectului 
elaborat de Guilford este mai mult cognitivist decât 
behaviorist, prin faptul că ia în considerare operaţiile 
mintale ale elevului, care îi permit acestuia să prelucreze 
anumite conţinuturi (inputuri) pentru a obţine rezultate 
(outputuri). 

IISII Temă de rezolvat 

Identificaţi asemănări între modelul lui Bloom şi cel 
al lui Guilford. 

III) Modelul lui R. Gagne 

Robert Gagne îşi pune problema posibilităţii de a 
diviza obiectivele în categorii în funcţie de implicaţiile lor 
în învăţare. El a diferențiat opt tipuri de situaţii în care 


apare învăţarea, adică opt seturi de condiţii în care se 
evidenţiază schimbări în personalitatea elevului. 
Prezentăm în continuare aceste tipuri de învăţare: 

Învăţarea de semnale (reflexul lui Pavlov); 

Învăţarea stimul-răspuns: elevul învaţă un răspuns 
precis la un stimul discriminat; 

Înlănţuirea: o succesiune de două sau mai multe 
situaţii stimul-răspuns; 

asociaţia verbală: învăţarea de lanţuri verbale; 

Învăţarea prin discriminare; 

Însuşirea de noţiuni: capacitatea de a da un răspuns 
comun la o clasă de stimuli; 

Învăţarea de reguli: un lanţ de două sau mai multe 
concepte; 

rezolvarea de probleme: combinarea a două sau mai 
multe reguli însuşite anterior. (Gagne, 1975, pp. 59 - 60). 

Problema esenţială pe care a ridicat-o Gagne este 
aceea de a identifica foarte precis condițiile în care are loc 
învăţarea. Eforturile sale s-au concretizat în definirea a 
două mari categorii de „condiţii ale învăţării”: interne şi 
externe. 

Condiţiile interne desemnează capacităţile prealabile 
ale elevului necesare pentru a se realiza învăţarea, iar 
condiţiile externe ţin de mediul în care se produce 
activitatea de învăţare. În acest sens, Gagne subliniază că 
„instruirea înseamnă organizarea condiţiilor 
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terne ale învăţării” (Gagne”, 1975, p. 32). Condiţiile 
externe acţionează întotdeauna în intermediul condiţiilor 
interne. Aceste premise l-au condus la construirea unei 
taxonomii inedite, caracterizată prin: 

Integrarea domeniilor cognitiv, afectiv şi psihomotor; 
precizarea pentru fiecare comportament a: 

definiţiei, comportamentelor observabile, condiţiilor 


psihologice caracteristice comportamentului, exemplelor. 

Redăm pe scurt, conform lui Landsheere, categoriile 
şi subcategoriile taxonomiei lui agn6 (elaborată în 
colaborare cu Merrill): 


Comportamente emoţionale Comportamente 
psihomotoare comportamente topografice lanţuri 
comportamentale comportamente exersate 


Comportamente mnemonice comportament de atribuire a 
unui nume comportament de memorare a seriilor 
comportament de memorare a elementelor discrete 
(discriminare multiplă) Comportamente cognitive 
complexe comportament de clasificare (învățarea 
conceptelor) 

comportament analitic (învăţarea principiilor) 

comportament de rezolvare a problemelor (sinteză) 

Exemplu: din categoria comportamentelor cognitive 
complexe avem în vedere.com Drtamentul de clasificare: 

1 definiţie: „identificarea corectă a apartenenţei la o 
clasă”; 

comportament observabil: „formarea unor grupuri de 
unităţi prin trierea unui ansamblu”; i condiţie psihologică: 
„caz care nu a mai fost întâlnit înainte” (de elev). 

Merrill şi, respectiv, Gagne aduc două contribuţii 
importante la definirea  obiecvelor: categorii „mai 
comportamentale” decât cele ale lui Bloom şi sugerarea 
unor undiții psihologice. 

Din punctul de vedere al psihologiei cognitive se 
impun două precizări referitoare la ixonomia lui R. Gagne: 

Nu este suficient să organizăm optim condiţiile 
externe, ci trebuie cunoscute şi controlate, pe cât posibil, 
condiţiile interne, adică traseele urmate de informaţie, 
transformările pe care le suferă, rezultatele intermediare 
ale acestor transformări etc, pentru a putea anticipa în 
linii mari un anumit comportament. Behaviorismul afirmă 
că este suficient să organizăm foarte bine intrările 


(inputul) pentru a controla ieşirile (outputul). 
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2. Condiţiile interne sau „condiţiile psihologice” 
menţionate de Gagne sunt definit* imprecis. Ce relevanţă 
are pentru profesor condiţia psihologică denumită „caz 
cari nu a mai fost întâlnit înainte”? Precizarea condiţiilor 
interne (psihologice) trebuie şi facă referire la experienţa 
anterioară, la cunoştinţele declarative şi procedurale pe 
care elevul le posedă deja. Descrierea condiţiilor interne 
trebuie să fie pozitivă, adie! să descrie ceea ce există, nu 
ceea ce lipseşte („caz care nu a mai fost întâlnii înainte”); 
în plus, nu este suficientă doar delimitarea capacităţilor 
prealabile ah elevului, ci şi a celor actuale (dispoziţie 
afectivă, motivaţie etc.) şi, dacă este posibil evoluţia 
acestor condiţii în procesul de învăţare. 

b) Domeniul afectiv 

Definirea obiectivelor din domeniul afectiv reprezintă 
o provocare pentru pedagogi; demersul este în acelaşi 
timp dificil, dar şi necesar, întrucât şi acum, ca şi în trecut, 
se recunoaşte importanţa primordială a formării 
caracterului, a însuşirii unor atitudini necesare convieţuirii 
şi realizării în societate. 

Conform concepţiei lui Bloom, citat de Landsheere, 
domeniul afectiv include obiectivele care descriu 
modificările intereselor, atitudinilor şi valorilor, ca şi 
progresul realizat în sfera raționamentului şi capacității de 
adaptare. 

Dificultățile întâlnite la definirea obiectivelor de 
ordin cognitiv se regăsesc şi la nivelul celor afective, dar 
apar aici şi probleme noi. Menţionăm câteva: 

limitele vagi dintre domeniul cognitiv şi domeniul 
afectiv; comportamentele cognitive au întotdeauna şi o 
componentă afectivă care nu este (deseori nici nu poate fi) 
explicit formulată; 


profilul spiritual creştin specific civilizaţiei europene 
consideră sentimentele drept partea cea mai tainică a 
personalităţii; dacă obiectivele din domeniul cognitiv sunt 
acceptate şi urmărite în activitatea didactică, ţinând de 
domeniul „public” al instruirii, obiectivele de ordin afectiv 
tin de domeniul „privat; se consideră că doar familia, 
biserica sau alţi factori educativi informali le pot realiza; 
intruziunea explicită a şcolii în acest domeniu e 
considerată ca un atentat la libertatea individului; pe de 
altă parte, în mod paradoxal, tocmai eventuala nerealizare 
a unor astfel de obiective este reproşată ulterior educaţiei 
formale (!) ... 

Insuficienta cunoaştere experimentală, ştiinţifică, a 
proceselor de „învăţare afectivă”, despre cum se învaţă, de 
pildă, „pasiunea” pentru un domeniu nu s-au făcut decât 
constatări vagi, de bun-simt; 

Ineficienta instrumentelor de măsură: deocamdată, 
nu pot fi redate precis, numeric, atitudini precum 
„intensitatea sau profunzimea trăirii religioase”, „pasiunea 
pentru un obiect de studiu”, „implicarea emoţională în 
activitatea de la lecţie”; vom menţiona totuşi că măsurarea 
atitudinilor, prin scale ordinale, reprezintă de ceva vreme 
un domeniu consacrat al psihologiei, mai ales al 
psihologiei sociale. 

Intrebare 

Pot fi imaginate, totuşi, modalităţi de obiectivare şi 
de cuantificare a achiziţiilor elevilor în plan afectiv- 
atitudinal în context didactic? 
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Taxonomia lui Krathwohl în domeniul afectiv s-a 
impus taxonomia obiectivelor educaţionale elaborată de 
Krathwohl. O scurtă prezentare a acesteia va fi utilă 
pentru înţelegerea dificultăţilor cu; are se confruntă cei 
care încearcă să definească obiectivele din domeniul 


afectiv: 

1. receptarea valorii, cu trei subcategorii: 

1.1. conştiinţa, când atenţia individului este atrasă de 
un stimul cu conţinut valoric. 

1.2. dorinţa de a primi când individul este pregătit 
pentru a acorda atenţie unui stimul cu conţinut valoric. 

1.3. atenţia dirijată sau preferenţială, când individul 
însuşi caută stimulii valorici şi îi conştientizează; 

2. răspunsul afectiv, tot cu trei subcategorii: 

2.1. asentimentul. 

2.2. dorinţa de răspuns. 

2.3. satisfacția răspunsului, adică apariţia unui 
răspuns în plan emoţional; 

3. valorizarea, cu următoarele subdiviziuni: 

3.1. acceptarea unor valori. 

3.2. preferința pentru o valoare (căutarea unei 
anumite valori). 

3.3. angajarea (ajunge la concluzia că valoarea 
respectivă este benefică); 

4. organizarea, adică aranjarea valorilor acceptate 
într-un sistem, care cuprinde: 

4.1.  conceptualizarea valorii (încercarea de a 
descoperi în ce constă specificul unei norme valorice). 

4.2. organizarea unui sistem de valori; 

5. caracterizarea printr-o valoare sau printr-un 
sistem de valori, cu subcategoriile: 

5.1. dispoziţia generalizată (interpretarea tuturor 
problemelor din punctul de vedere al valorii respective); 

5.2. caracterizarea  (închegarea unei filosofii 
existențiale personale). 

Psihologia cognitivă consideră că sistemul psihic 
uman procesează atât informații referitoare la fenomene 
afective, cât şi de ordin cognitiv. De fapt, disocierea 
tranşantă dintre domeniul cognitiv şi cel afectiv este dificil 
şi chiar riscant de stabilit, aşa cum am arătat mai sus. 


Orice sarcină de ordin cognitiv presupune o susţinere 
energetică de natură motivaţională, o tonalitate afectivă 
etc. Şi, invers, trăirile afective, de la emoţii şi până la 
sentimente şi pasiuni, conţin în proporţii diferite 
conceptualizări şi procesări variate de informaţie care 
urmează nişte reguli; există o „logică a sentimentelor” 
(Theodule Ribot). 

În măsura în care admitem că pot fi cunoscute şi 
anticipate anumite regularităţi în declanşarea şi evoluţia 
trăirilor afective, vom putea controla şi produce, într-o 
anumită măsură, în mod intenţionat aceste trăiri. Amintim, 
ca un argument în acest sens, că majoritatea terapiilor 
cognitiv-comportamentale (cognitiv-emoţionale, după Ellis) 
pornesc de la supoziţia că anumite procesări cognitive (de 
exemplu, gândurile automate) induc, menţin, amplifică etc. 
anumite emoţii; ca atare, controlul cognitiv înseamnă şi 
control emoţional. A trata, de pildă, o depresie înseamnă a 
controla procesările cognitive negative, automate, care 
însoțesc dispoziţia depresivă. 

Cognitiviştii afirmă că elevul nu primeşte niciodată 
informaţiile în mod pasiv, ci selecţionează anumite 
cunoştinţe pe care le consideră pertinente. Când vizionăm 
un film. 
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privim o imagine sau citim un text, selectăm anumite 
informaţii esențiale, adică importante ca „valoare 
adaptativă”; prin urmare, a învăţa înseamnă a alege dintr- 
un mare număr de date pe cele considerate pertinente. 
Această activitate de selecţie este naturală şi spontană. În 
fiecare moment, noi triem elemente informaţionale din 
masa infinită de date din mediu. În acest sens, noi nu 
suntem pasivi în faţa obiectelor, situaţiilor, persoanelor, 
simbolurilor. Chiar o atitudine de ascultare impune selecţia 
anumitor date. De fapt, actul perceptiv cel mai elementar 


necesită o activitate de selecţie şi de organizare a 
senzaţiilor. Percepția este deja rezultatul unui proces 
complex, prin care spiritul uman organizează lumea 
percepută în funcţie de structura sa de limbaj, de cultură 
etc. 

În formularea obiectivelor de ordin afectiv, cele care 
contribuie, dacă e să ne exprimăm într-o manieră clasică, 
la modelarea personalității, un rol important îl joacă teoria 
tipurilor de cunoştinţe. Cunoştinţele condiționale, cele 
care „răspund” la întrebările: De ce? în ce scop? în ce 
condiții? Cu ce valoare? Ce este important? etc, pot fi utile 
în elaborarea acestui tip de obiective. Desigur, intrăm aici 
pe teritoriul moralei, al esteticului, al religiosului... De 
pildă, elevul trebuie să asimileze cunoştinţe condiţionale, 
referitoare la valoarea celor declarative şi procedurale: să 
ştie, de pildă, ce presupune o regulă de politeţe 
(cunoştinţe de tip declarativ), cum se procedează pentru a 
da dovadă de politeţe (cunoştinţe de ordin procedural) şi, 
totodată (!), în ce condiţii, de ce suntem (vom fi) politicoşi. 
Toate cele trei tipuri de cunoştinţe trebuie învăţate 
simultan, astfel încât să conducă în mod real la 
schimbarea comportamentală invocată în definițiile 
tradiționale ale învățării. Nu este suficient să ştiu ce e 
binele sau cum să fac binele ca să fiu un om mai bun! 
Trebuie să ştiu de asemenea şi de ce, când, în ce condiții 
voi înfăptui binele, dar şi în ce ipostaze intenția 
binevoitoare poate conduce la rău... Cunostințele 
condiționale se asimilează împreună, adică în acelaşi timp, 
în aceeaşi structură cu cele declarative şi cu cele 
procedurale! Remarcăm cu acest prilej că dimensiunea 
valorică intrinsecă domeniului afectiv este conceptualizată 
într-un mod eficient de psihologia cognitivă. 

Revenind la taxonomia obiectivelor afective, vom 
observa că primele două mari etape ale învăţării afective 
(receptarea valorii şi răspunsul afectiv) presupun 


activitatea cognitivă de selecţie şi organizare a 
informaţiilor cu conţinut afectiv prezente în actul predării. 
Celelalte etape presupun deja conceptualizarea valorii, iar 
acest fenomen se produce probabil prin construirea pe 
plan mintal a unei trăiri tipice, reprezentative pentru o 
întreagă clasă de situaţii afective. lată cum şi teoria 
prototipurilor din psihologia cognitivă îşi poate găsi 
aplicarea în redefinirea obiectivelor afective. 

Pe scurt, şi în cazul obiectivelor afective avem de-a 
face tot cu procesări de informaţii, chiar dacă natura 
acestor informaţii diferă. Abordarea cognitivistă devine, în 
această viziune, posibilă şi dezirabilă în formularea 
finalităţilor de ordin atitudinal-motivaţional. 

c) Domeniul psihomotor înainte de a le prezenta pe 
cele mai cunoscute sau semnificative, considerăm că e 
necesar să redăm succint importanţa comportamentelor 
psihomotoare subliniată de diferiţi autori, precum şi 
alcătuirea acestor comportamente. Importanţa reiese din 
rolurile care li se atribuie achiziţiilor în plan psihomotor, 
adică: 

dezvoltarea psihomotoare este condiţia necesară a 
supravieţuirii; nu se poate imagina o evoluţie firească a 
fiinţei umane în mediul natural şi social fără atributul 
mişcării; 
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este o premisă a explorării mediului şi, în legătură cu 
aceasta, a dezvoltării inteligenţei; este bine cunoscută 
condiţionarea proceselor gândirii de operaţiile motrice 
transformatoare exercitate asupra obiectelor: copiii vor 
interioriza în plan mintal acţiunile motrice reale, desigur, 
dacă acestea vor fi realmente realizate; 

este o condiţie a menţinerii sănătăţii fizice şi mintale; 
mişcarea, deplasarea reprezintă nevoi biologice, fără de 
care nu e posibilă menţinerea stării de sănătate; 


este o componentă a îndemânărilor celor mai diverse, 
inclusiv a celor de cercetător sau chirurg; pârghie a 
îndeletnicirilor artistice într-o „civilizaţie a timpului liber”; 
deprinderile motrice par a fi pe mai departe, în formule 
specifice şi intens specializate, componente de expertiză 
înaltă în diverse domenii (De Landsheere, 1979, p. 159). 

Modelul lui E.J. Simpson 

Vom prezenta în continuare o primă taxonomie a 
obiectivelor din domeniul psihonotor, aparţinând lui E.J. 
Simpson. Aceasta este folosită frecvent, probabil dată fiind 
n-ai marea ei accesibilitate, deşi nu este ocolită nici de 
critici. Ea foloseşte drept principiu ierarhic atât gradul de 
complexitate a comportamentului motor, cât şi gradul 
densuşire a acestuia, cele şapte niveluri descriind un 
continuum destul de bine structurat îi logic stabilit. Iată, în 
rezumat, schema ei, pe cele şapte niveluri concepute de 
autor cf. Simpson, 1966): 

1. percepţia: 

1.1. stimularea senzorială (efectul unui stimul asupra 
unuia sau mai multor organe de simţ). 

1.2. selecţia indicilor (semnalelor). 

1.3. traducerea indicilor (stimulilor); 

2. dispoziţia (pentru săvârşirea unui anumit act 
motor): 

2.1. dispoziţia mintală. 

2.2. dispoziţia fizică. 

2.3. dispoziţia emoţională (afectivă); 

3. răspunsul ghidat (dirijat): 3.1. imitaţia. 

3.1. Încercări şi erori; 

4. răspunsul automatizat (automatismul); _ 

5. răspunsul manifest complex: 5.1. Înlăturarea 
nesiguranţei; 5.1. performanţa automată; 

6. adaptarea; 

7. creaţia. 

Facem câteva comentarii succinte asupra taxonomiei 


lui Simpson, fără să pretindem că am surprins tot ceea ce 
este semnificativ. 

1. Percepția. Se prezintă ca un proces de 
conştientizare a acţiunii pe care educatul urmează să o 
realizeze. Mai concret, elevul cunoaşte direct proprietăţile, 
părţile componente, relaţiile în care se află ele în cadrul 
ansamblului acţiunii. 

2. Dispoziţia. Pornind de la starea de conştientizare 
din etapa anterioară, este mai uşor de ajuns la o stare de 
pregătire, care semnifică acest al doilea nivel. Dispoziţia 
sau 
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starea de pregătire poate să se manifeste în planuri 
multiple: în plan mintal (intelectual), constând din 
cunoaşterea în amănunt a structurii actului psihomotor 
vizat; în plan fizic, concretizată în forţa, structura 
anatomică potrivită, rezistenţa necesară pentru începerea 
însuşirii sistematice a acţiunii; în plan afectiv, adică a avea 
dispoziţia favorabilă practicării acţiunii propuse. 

3. Răspuns dirijat (răspuns ghidat). Reprezintă, în 
fapt, doar începutul însuşirii propriu-zise a acţiunii sau 
priceperii care stă la baza ei. Este vorba despre execuţia 
îndrumată îndeaproape de către instructor. Acţiunea celui 
care învaţă poate îmbrăca diverse forme: imitație, 
încercare şi eroare şi, după unii autori, chiar efectuarea 
„descompusă” a actului de învăţat (Potolea, 1986, 1988). 

4. Răspunsul automatizat (automatismul). Trebuie să 
reprezinte rezultatul firesc al exersării anunţate la nivelul 
anterior. Cu alte cuvinte, ceea ce învaţă elevul se 
transformă în deprindere propriu-zisă, adică în efectuare 
fără a mai controla fiecare amănunt, ci doar ansamblul 
acţiunii. 

5. Răspunsul explicit complex. Nivelul la care cel ce 
învaţă poate să încadreze în contexte din ce în ce mai largi 


acţiunea învățată, ea apărând ca un complex de reacţii 
unite în acelaşi ansamblu. 

6. Adaptarea. Este explicată foarte puţin de autor, 
după care ar consta în modificarea conştientă şi voluntară 
a mişcărilor. Pare să fie vorba aici şi despre o anumită 
capacitate de a-şi transpune cele învăţate, în situaţii 
variabile şi diferite de contextul în care s-a produs 
învăţarea. 

7. Creaţia, adică „turnarea” sau modelarea acţiunii 
învăţate într-o formă personală, originală, care îl 
reprezintă pe executant. Să zicem, o anumită eleganţă a 
ţinutei în timpul execuţiei, o anumită modelare a 
mişcărilor care să-i sporească executantului eficienţa etc. 

Îi) Modelul lui Harrow 

A.J. Harrow propune şi el o taxonomie a obiectivelor 
din domeniul psihomotor, foarte apreciată în literatura de 
specialitate (De Landsheere, 1979, p. 161). Structura ei 
simplificată apare astfel: 


1. Baza tuturor Nu se învață. 
Mişcările reflexe |mişcărilor 


2, Combinații de Combinatiile 
Mişcările mişcări reflexe. existente vor fi 
naturale sau 


fundament N.B. 1 şi 2 nu totuşi utilizate 


ale constituie obiec mişcările volun 
tive pentru tare. 
educaţie, cel puţin în 
cazurile normale. 


3: Acesta este Se dezvoltă 
Aptitudinile per [nivelul la care începe  |maturizare şi 
ceptive În mod normal Învăţare. 
învăţarea şcolară. adevăr, experienţa 
4. Învăţării: 
Aptitudinile 


fizice 


PI 


Ini 


— Face | 
percepțiile să devină 
mai acute; 
— Dezvol 
aptitudinile fizice. 
5. La acest Depind de: 
Îndemânările există un conti 
motoare 
nuum — Control 
îndemânări. mişcărilor funda 
mentale; 
— Eficien 
percepţiilor; 
— Nivel 
dezvoltării aptitudinild 
fizice. 
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6. La acest nivel Când subiec 
Comunicarea există un conti dispune de un 
nonverbală nuum de repertoriu 
expresivitate: îndemânări 
6.1. mimica motoare, el es 
spontană: nu con pregătit pentru 
stituie 9) crearea mişcări 
perspectivă pentru estetice. 
obiective; Etapa € 
reprezintă apogeul 
6.2. interpretarea Ierarhiei: 
voluntară. exprimarea prin dans. 
mimul etc. 


Este foarte adevărat că, aşa cum declară V. de 
Landsheere şi G. de Landsheere (1979, p. 188), taxonomia 
lui Harrow este completă, în sensul că descrie marile 
comportamente psihomotoare în detaliu, acest lucru 


indicând utilitatea clasificării pentru educatorii din 
grădiniţe şi instructorii sportivi. 

Dar la fel de adevărat este că şi această taxonomie 
are câteva neajunsuri: nu are un criteriu precis al 
ierarhizării; subcategoriile nu se diferenţiază întotdeauna 
bine; nivelurile 1 (mişcări reflexe) şi 2 (mişcări naturale 
sau fundamentale) nu constituie obiective pentru educaţie, 
decât în cazuri anormale etc. 

O analiză din perspectivă cognitivistă a acestor 
taxonomii relevă o construcţie progresivă a deprinderilor - 
cunoştinţelor procedurale motrice sau psihomotoare - de 
mare utilitate în plan şcolar, dar şi în plan profesional. 
Dacă taxonomia lui Simpson pare a fi mai adecvată în 
cazul deprinderilor motrice de mare complexitate, cum ar 
fi în domeniul sportiv, cea a lui Harrow este mai flexibilă, 
mai permisivă, pentru o gamă lărgită de comportamente 
motoare complexe, cum ar fi cele din domeniul comunicării 
nonverbale. 

Importanţa majoră a acestor taxonomii rezidă în 
caracterul lor de interfeţe, de intermediari între gândire, 
anticipare, reprezentare mentală a acţiunii, pe de o parte, 
şi act, execuţie şi mişcare, pe de altă parte. Dialectica 
acţiune motoare - reprezentare cognitivă - relevă însăşi 
dialectica existenţei umane. 

IIBI Temă de rezolvat 

Identificaţi comportamente psihomotoare ce pot fi 
formate la disciplina pe care o predaţi. Care dintre cele 
două taxonomii prezentate mai sus e mai potrivită pentru 
specialitatea dumneavoastră? Argumentaţi. 

1.2. Operaţionalizarea obiectivelor pedagogice 

În procesul educativ apare permanent necesitatea 
alegerii şi expliciâării obiectivelor educaţionale. Problema 
alegerii obiectivelor impune regândirea priorităţilor cu 
privire la fixarea lor. Astfel apare o deplasare către 
„achiziţii ce asigură învăţarea învăţării şi dobândirea 


autonomiei intelectuale şi spirituale”. E de multă vreme un 
loc comun în pedagogie afirmaţia că elevul trebuie să 
deprindă tehnici de muncă intelectuală, abilităţi de 
structurare a informaţiei etc. (Văideanu, 1988, p. 82), de 
fapt, competenţe de învăţare. Explicitarea obiectivelor este 
asimilată, de obicei, de acţiunea de operaționalizare. 
Despre această acţiune vom discuta în continuare. 

180 PSIHOPEDAGOGIE PENTRU EXAMENELE DE 
DEFINITIVARE ŞI GRADE DIDACTICE 

Operaţionalizarea semnifică transpunerea scopurilor 
procesului didactic în obiective concrete prin precizarea 
unor comportamente cognitive sau psihomotoare direct 
observabile şi măsurabile. 

Problemele-cheie pe care le ridică operaţionalizarea 
obiectivelor sunt: 

1. raportarea acțiunii de  operaţionalizare la 
performanţă sau la competenţă; 

2. structura generală a acţiunii de operaţionalizare; 

3. cunoaşterea tehnicilor (algoritmilor) de 
operaţionalizare. 

1. Faptul că se precizează ceea ce va face elevul, 
performanţa şi/sau competenţa de care va fi capabil după 
anumite secvenţe ale procesului de predare-învăţare este 
esenţial pentru operaționalizare. 

a) Criteriul performanţei, cel mai important în 
viziunea operaţionalizării clasice, se referă la ceea ce va fi 
apt elevul să realizeze imediat după terminarea unei 
secvenţe de instruire şi în raport cu un conţinut 
informaţional precis delimitat. Performanţa delimitează un 
nivel determinat de realizare a sarcinii de către elev. 

b) Al doilea criteriu propus - competența - se referă 
la „capacitatea de conservare şi transfer superior” 
(Ionescu, Radu, 2001, p. 88), ceea ce facilitează atingerea 
unor performanţe vizate de obiectivele operaţionale 
ulterioare. Deci orice performanţă implică punerea în 


practică a unor competenţe, cu atât mai mult cu cât vizăm 
obiective mai complexe. Competența nu se mai exprimă în 
termenii „mai mult - mai puţin”, ci în termenii „totul - 
nimic”. Altfel spus, în teoria operaţionalizării obiectivelor 
educaţionale, dacă performanţa îngăduie măsurare, 
competenţa există sau nu există, fără grade intermediare. 

2. În privinţa criteriilor operaţionalizării, în literatura 
didactică apar trei astfel de sisteme de referinţă: 

a) Orice obiectiv operaţional precizează mai întâi o 
schimbare calitativă, a capacităţilor elevilor. Aceştia vor 
manifesta o schimbare evidentă a capacităţilor lor sub 
forma unor indicatori, cum sunt: o acţiune mintală, o 
operaţie, un concept nou etc. Aceste modificări reprezintă 
noi achiziţii şi noi capacităţi pe care elevul nu le avea în 
momentul planificării obiectivelor şi pe care profesorul 
încearcă să le formeze la elevi. 

b) Pentru orice obiectiv se precizează situațiile de 
învățare, respectiv condiţiile care determină modificările 
educative preconizate. Precizarea va avea în vedere două 
categorii de condiţii: de formare a competenţei sau 
atingere a performanţei şi de evaluare a competenţei, 
respectiv a performanţei. 

c) Nivelul de realizare a unei performanţe. Se 
obişnuieşte să se indice nivelul minim de realizare a unei 
performanţe specifice, nivelul mediu şi cel maxim, fapt 
care facilitează acurateţea evaluării. Unii autori propun un 
„criteriu de  optimalitate, impus de exigenţele 
învăţământului diferențiat şi de strategia învăţării depline” 
(Ionescu, Radu, 2001, p. 91). 

În demersul formării unei competențe, se precizează 
absenţa sau prezenţa acesteia la sfârşitul secvenţei de 
instruire. In acest caz nu are sens precizarea nivelului de 
realizare a competenţei; aceasta se formulează, după cum 
am precizat mai sus, în termeni de 
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totul sau nimic”. Astfel, acest ultim criteriu poate 
lipsi când se formulează obiective iperaţionale în termeni 
de competenţe. 

I. Printre cele mai cunoscute tehnici de 
operaţionalizare se regăseşte cea propusă de R. Mager. El 
enunţă trei condiţii pe care trebuie să le îndeplinească un 
obiectiv pentru a fi operaţional (observabil şi măsurabil): 

a) denumirea comportamentului observabil; 

b) enunţarea condiţiilor în care elevii vor exersa şi 
vor demonstra că au atins comportamentul (schimbarea) 
preconizat de obiectiv; 

c) criteriul de reuşită, nivelul de performanţă 
acceptabilă. 

Demersurile de  operaţionalizare a obiectivelor 
reprezintă aplicarea explicită a teoriilor >ehavioriste în 
pedagogie. Singurele rezultate valabile sunt cele imediat 
observabile şi măsurabile. În fixarea obiectivelor sunt 
importante condiţiile externe (materiale) şi celenterne 
(psihologice) ale învăţării. Atât în privinţa obiectivelor 
cognitive, cât şi a celor afective, perspectiva behavioristă 
care le fundamentează vizează următoarele sarcini ale 
ducătorului: 

— menţinerea, dezvoltarea sau suprimarea anumitor 
comportamente cu ajutorul întăririlor adecvate (folosite ca 
recompense). În acest sens, el are un rol de „întăritor” al 
comportamentelor; educatorul este un fel de tehnician 
care aplică voluntar şi sistematic întăriri; 

Inainte de a aplica întăririle, profesorul trebuie să 
determine obiectivele de învăţare foarte precise care 
corespund comportamentelor observabile la elevi. 
Misiunea sa nu constă, aşadar, în a discuta marile finalități 
ale educației şi a reflecta asupra valorilor educative; din 
contră, acțiunea sa se situează pe planul traducerii şi 
formulării obiectivelor operaționale foarte precise. El va 


porni de la obiective generale şi le va preciza prin 
comportamente observabile. Acest rol este şi mai evident 
în procesul de operaţionalizare; 

profesorul trebuie să-şi serieze (ordoneze) obiectivele 
pe care şi le propune; altfel spus, el va elabora un plan de 
învăţare cuprinzând atâtea obiective câte comportamente 
trebuie învăţate. Aceste obiective trebuie ordonate de la 
cele mai simple, la cele mai complexe, (majoritatea 
taxonomiilor propun de altfel criteriul complexităţii 
crescânde pentru ordonarea obiectivelor), primele fiind 
condiţii de realizare a celor din urmă; de regulă, profesorii 
nici nu îşi pun problema serierii de la simplu la complex a 
obiectivelor operaţionale în lecţii; 

odată precizate obiectivele, profesorul trebuie să 
observe comportamentul elevilor şi să întărească 
sistematic şi imediat comportamentele pe care vrea să le 
menţină şi să le dezvolte, inhibându-le - prin pedepse sau 
ignorare - în acelaşi timp pe cele indezirabile. Ceea ce 
diferenţiază un „profesor bun” de un „profesor slab” este 
tocmai această capacitate de a întări sistematic şi imediat 
comportamentul elevilor (cf. Tardif, 1996, pp. 225 - 226). 
Este importantă sancţionarea promptă - pozitivă sau 
negativă - a comportamentelor elevilor. 

Prin urmare, în perspectiva behavioristă, profesorul 
este un expert în tehnica întăririi comportamentelor. 
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Problema majoră a operaţionalizării obiectivelor 
constă însă în definirea condiţiilor interne ale învăţării. 
Tocmai în acest punct cercetările de psihologie cognitivă, 
referitoare la procesul învăţării, permit operaţionalizarea 
mai precisă a obiectivelor. Pe scurt, nu este de ajuns să 
observăm comportamentele; trebuie să cunoaştem şi 
procesele sau mecanismele  subiacente. Cum învață 
copilul? Cum gândeşte? Cum citeşte? Metoda de analiză a 


acestor mecanisme porneşte de la comportamentele 
observabile şi încearcă să deducă legile cognitive care le 
susţin şi le explică. In acest sens, se poate spune că 
behaviorismul se limitează la studiul comportamentelor, în 
timp ce cognitivismul studiază ideile „din spatele” 
comportamentelor. 

Demersul de operaţionalizare poate fi optimizat 
aşadar prin precizarea cât mai completă a condiţiilor 
interne ale învăţării, în termeni de cunoştinţe anterioare 
declarative şi procedurale, de prototipuri, de scheme şi 
scenarii cognitive, de operaţii implicate şi de rezultate 
intermediare ale acestor operaţii interne. Se poate dovedi 
utilă adeziunea profesorului la o anumită teorie a învăţării 
(teoria novici-experți, teoria privind dezvoltarea gândirii 
critice, teoria inteligenţelor multiple) sau la o sinteză a 
acestora, fapt care îi va fundamenta psihologic, din 
perspectivă cognitivistă, demersurile de operaţionalizare a 
obiectivelor. 

Faptul că în procesul de operaţionalizare intervine 
cognitivismul nu înseamnă negarea virtuţilor modelelor 
behavioriste de precizare a obiectivelor; ceea ce propune 
viziunea cognitivistă este cunoaşterea, conştientizarea şi 
explicitarea a ceea ce se petrece în „cutia neagră”, între 
„intrarea” şi „ieşirea” datelor. Cognitivismul în educaţie 
intenţionează să completeze şi să dezvolte teoria 
behavioristă, prea mecanicistă şi limitată în privinţa 
explicării comportamentelor elevilor. 

Concluzie 

Un demers de redefinire a finalităţilor „clasice” ale 
educaţiei reprezintă o provocare şi totodată o 
întreprindere riscantă pentru orice pedagog. Totuşi, teoria 
şi practica educativă pot fi revigorate numai printr-o 
reflecţie constantă şi critică asupra fundamentelor, 
constructelor teoretice pe care acestea se întemeiază. 
Avangarda psihologiei contemporane, reprezentată în 


prezent de psihologia cognitivă, se poate constitui într-o 
disciplină-resursă pentru  regândirea, reformularea, 
actualizarea scopurilor mai generale sau mai specifice ale 
actului paideutic. 

Propunerile de reformulare a finalităţilor educaţiei 
din perspectiva unor concepte, legităţi ori teorii 
cognitiviste îşi găsesc aplicarea la diverse niveluri de 
generalitate a acestor finalităţi. Astfel, idealul educativ 
poate fi reformulat în acord cu teoriile cognitiviste despre 
învăţare şi dezvoltare; scopurile educaţiei suportă 
transformări sub influența aceloraşi teorii. Un impact 
consistent şi semnificativ al cercetărilor de psihologie 
cognitivă în raport cu formularea obiectivelor educaţiei 
poate apărea la nivelul obiectivelor concrete; taxonomiile 
obiectivelor şi demersurile de operaţionalizare trebuie 
reformulate în acord cu cele mai noi şi pertinente modele 
teoretice din ştiinţa cognitivă. 
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II. Noile ipostaze ale finalităţilor educaţiei în 
România 

Teoria curriculumului, în virtutea unei noi concepții, 
propune noțiuni noi în privinţa finalităţilor educaţiei. 
Parţial, acestea se suprapun peste cele formulate de 
didactica clasică, însă există şi unele noi, de aceea vom 
recurge la o scurtă prezentare a lor. Unde /a fi cazul, vom 
opta şi pentru o „rescriere”, deci o reformulare a acestor 
concepte în imbaj cognitivist. 

Vom prezenta aceste finalităţi avându-le ca referinţă 
principală pe cele elaborate în documentele de politică 
educaţională din România (noul Curriculum Naţional. 
Pentru a aşura compararea noii viziunii curriculare cu cea 
tradiţională, ne propunem o abordare sistematică, 
mergând descendent, de la finalităţi cu grad ridicat de 
generalitate, până la: ele mai „concrete”. Vom descrie, 


succesiv, următoarele finalităţi: 

a) profilul de formare a absolventului de învăţământ 
obligatoriu; 

b)  finalităţile pe cicluri de învăţământ: primar, 
gimnazial, liceal) finalităţile pe cicluri curriculare; 

I) obiectivele-cadru; 

obiectivele de referinţă; 

f) competențele generale; 

g) competențele specifice. 

a) Profilul deformare a absolventului de învățământ 
obligatoriu pare a fi conceptul cu cel mai ridicat grad de 
generalitate propus de noua reformă curriculară. Acest 
concept descrie aşteptările sociale faţă de absolvenţii 
învăţământului obligatoriu şi se fundamentează pe 
cerinţele sociale exprimate în legi şi în alte documente de 
politică educaţională. Profilul schiţează, în linii generale, 
contururile personalităţii absolventului de liceu, deci are 
un caracter transdisciplinar, integralist etc. Vom reda pe 
scurt principalele calităţi/comportamente pe care trebuie 
să le demonstreze/posede un absolvent de liceu în 
România: 

să dea dovadă de o gândire creativă; 

să folosească diverse modalităţi de comunicare în 
situaţii reale; 

să înţeleagă sensul apartenenţei la diverse tipuri de 
comunităţi; 

să demonstreze o capacitate de adaptare la situaţii 
diferite; 

să contribuie la dezvoltarea unei vieţi de calitate; 

să înţeleagă şi să utilizeze tehnologiile în mod 
adecvat; 

să-şi dezvolte capacităţile de investigare şi să-şi 
valorizeze propria experienţă; 

să-şi construiască un set de valori individuale şi 
sociale şi să-şi orienteze comportamentul şi cariera în 


funcţie de acestea (Curriculum Naţional). 

Fiecare dintre aceste atribute este, la rândul lui, 
explicitat. Reproducem, spre exemplificare, penultimul 
aspect al profilului: „să-şi dezvolte capacităţile de 
investigare şi să-şi valorizeze propria experienţă”: 

dezvoltarea unei metodologii de muncă intelectuală 
şi a capacităţii de explorare a realităţii înconjurătoare; 
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dobândirea unei culturi a efortului fizic şi intelectual, 
ca expresie a dorinţei de realizare personală şi socială. 

După cum se observă, idealul educativ elaborat în 
Legea învăţământului din 1995 este de această dată 
explicitat, concretizat. Acesta reprezintă un fapt pozitiv, 
întrucât imaterialitatea idealului nu prezintă utilitate 
pentru educatori, în sensul că nu îi poate ajuta să îşi 
formeze o reprezentare despre cum ar trebui să „arate” 
absolventul şcolii obligatorii. O descriere mai detaliată a 
absolventului de liceu, propusă prin acest nivel al 
finalităţilor curriculumului naţional, facilitează construirea 
unei imagini a acestuia. 

Faptul că profilul de formare detaliază idealul 
educativ nu înseamnă, în optica reformei curriculare, 
renunţarea la acest ideal. Aşadar, profilul de formare 
reprezintă, de fapt, ca grad de generalitate, al doilea nivel 
al  finalităţilor, definit din perspectiva teoriei 
curriculumului. 

Intrebare în ce măsură aţi observat preocupări 
sistematice ale profesorilor din ţara noastră privind 
conturarea acestui profil de formare la absolvenţii 
învăţământului obligatoriu? 

b) La nivelul imediat următor de concreteţe se găsesc 
finalitățile pe cicluri de învăţământ sau pe niveluri de 
şcolăritate. Finalităţile pe niveluri de şcolăritate (primar, 
gimnazial şi liceal) - constituie o concretizare a finalităţilor 


sistemului de învăţământ pentru diversele niveluri ale 
acestuia. Acestea descriu specificul fiecărui nivel de 
şcolăritate din perspectiva politicii educaţionale. Ele 
reprezintă un sistem de referinţă atât pentru elaborarea 
programelor şcolare, cât şi pentru orientarea demersului 
didactic la clasă. Vom ilustra aceste finalităţi prin 
prezentarea celor pentru învăţământul primar şi cel 
gimnazial. 

Astfel, învăţământul primar urmăreşte: 

asigurarea educaţiei elementare pentru toţi copiii; 

formarea personalităţii copilului, respectând nivelul 
şi ritmul său de dezvoltare; 

Înzestrarea copilului cu acele cunoştinţe, capacităţi 
şi atitudini care să stimuleze raportarea efectivă şi 
creativă la mediul social şi natural şi să permită 
continuarea educaţiei. 

Învăţământul gimnazial îşi propune: 

asigurarea pentru toţi elevii a unui standard de 
educaţie comparabil cu cel european; 

formarea la elevi a capacităţii de a comunica eficient 
în situaţii reale, folosind limba română, limba maternă, 
limbile străine şi diverse limbaje de specialitate; 

formarea capacităţii de adaptare şi de integrare în 
comunitate; 

formarea atitudinilor pozitive în relaţionarea cu 
mediul social: toleranţă, responsabilitate, solidaritate etc. 

asigurarea unei orientări şcolare şi profesionale 
optime, în raport cu aspiraţiile şi aptitudinile elevilor; 
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formarea capacităților şi  motivaţiilor necesare 
învățării în condițiile unei societăți în schimbare (Crețu, 
1999, pp. 205 - 206). 

Remarcăm din nou caracterul transdisciplinar, deci 
destul de general al acestor finalități. Accentul insistent 


care se pune în teoria curriculumului pe dimensiunea 
„trans”  (transdisciplinar,  transcurricular, transfer de 
cunoştinţe, competenţe generale, obiective cadru etc.) 
relevă o mare încredere în transfer ca mecanism cognitiv. 

c) Finalităţile pe cicluri curriculare desemnează un 
alt nivel, de factură oarecum inedită, în sensul că urmăresc 
mai curând etapele de dezvoltare intelectuală a copilului 
conform psihologiei vârstelor. În plus, acest nivel al 
finalităţilor pare să îşi propună construirea unor 
„pasarele” între nivelurile tradiţionale de învăţământ. Miza 
declarată este continuitatea, trecerea lină de la un nivel de 
învăţământ la altul, integrarea cunoştinţelor etc. 

Se ridică însă aici problema coexistenței acestor 
finalităţi cu finalităţile pe cicluri curriculare, adică pe alte 
periodizări ale şcolarităţii. Dacă nivelurile de învăţământ 
clasice (primar - clasele I-IV, gimnazial - clasele V-VIII şi 
liceal - clasele IX-XII sau LX-XIII) urmăresc anumite 
obiective generale (menționate mai sus), ciclurile 
curriculare, suprapuse pe aceste perioade de şcolăritate, 
vizează la rândul lor finalităţi oarecum similare. Vom 
ilustra cu un exemplu: ciclul achiziţiilor fundamentale 
(grupa pregătitoare, clasele I şi a Il-a) are ca obiectiv (la 
nivel global) acomodarea cu cerințele sistemului şcolar şi 
alfabetizarea iniţială. Acest obiectiv este apoi defalcat pe 
mai multe ţinte, ceva mai concrete, cum ar fi: 

asimilarea elementelor de bază ale principalelor 
limbaje convenţionale (citit, scris, calcul aritmetic); 

stimularea copilului în vederea  perceperii, 
cunoaşterii şi stăpânirii mediului apropiat; 

stimularea potenţialului creativ al copilului, a 
intuiţiei şi imaginaţiei; 

formarea motivării pentru învăţare, înţeleasă ca o 
activitate socială. 

Revenind la obiectivul major al acestui ciclu 
curricular țadaptarea la cerințele sistemului şcolar şi 


alfabetizarea inițială), remarcăm suprapunerea lui parţială 
cu unul dintre cele trei ale ciclului primar în ansamblul 
său: asigurarea educaţiei elementare pentru toţi copiii, 
deci o anumită redundanţă a acestor obiective; ce vor 
urmări, în cele din urmă, învăţătorii/institutorii? 
Finalitatea ciclului curricular sau pe cea a nivelului de 
învăţământ? De ce apar două seturi de obiective pentru 
aceeaşi perioadă? Sau obiectivele ciclului curricular vor fi 
urmărite doar în primii doi ani de învăţământ primar? Care 
dintre ele e prioritar? etc. 

Temă de reflecţie 

Cum apreciaţi coexistenţa acestor două tipuri de 
obiective în noul Curriculum Naţional 

d) Obiectivele-cadru, conform definiţiei întâlnite în 
majoritatea programelor şcolare sau a planurilor-cadru, 
„sunt obiective cu un grad ridicat de generalitate şi 
complexitate. 
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Ele se referă la formarea unor capacităţi şi atitudini 
generate de specificul disciplinei şi sunt urmărite de-a 
lungul mai multor ani de studiu. Obiectivele-cadru au o 
structură comună pentru toate disciplinele aparţinând unei 
arii curriculare şi au rolul de a asigura coerenţa în cadrul 
acesteia” (Curriculum Naţional). 

Ne situăm, deocamdată, tot într-un cadru general; de 
aici încolo sunt vizate disciplinele ca atare, iar 
interdisciplinaritatea este asigurată de această „structură 
comună” pentru toate disciplinele dintr-o arie curriculară. 
Un alt aspect important de semnalat este formula: „se 
referă la formarea unor capacităţi şi atitudini generate de 
specificul disciplinei”, formulă care relevă o teză implicită 
a învăţării, de factură  cognitivistă: capacităţile şi 
atitudinile se formează pe un anumit conţinut, specific. 

e) Obiectivele de referinţă sunt cele care specifică 


rezultatele aşteptate ale învăţării la sfârşitul unui an de 
studiu şi urmăresc progresia în formarea de capacităţi şi 
achiziţia de cunoştinţe de la un an de studiu la altul. 

Elementul în plus adus de acest nivel al finalităţilor 
curriculare este perspectiva temporală implicită: 
obiectivele sunt mai specifice (disciplinare) şi se 
încadrează în orizontul de timp al unui an şcolar. Vom mai 
menţiona că, pentru aceleaşi obiective-cadru, urmărite pe 
mai mulţi ani de studiu, există în fiecare an alte obiective 
de referinţă. 

Competenţele generale şi specifice reprezintă 
„ansambluri structurate de cunoştinţe şi deprinderi 
dobândite prin învățare. Ele apar ca structuri operante cu 
ajutorul cărora se pot identifica şi rezolva, în contexte 
diverse, probleme caracteristice unui anumit domeniu” 
(Curriculum Naţional). 

f) Competenţele generale se definesc la nivelul unei 
discipline de studiu şi se formează pe durata unui ciclu de 
învăţământ. Ele au un grad ridicat de generalitate şi 
complexitate şi au rolul de a orienta demersul didactic 
către achiziţiile finale dobândite de elev prin învăţare. 

g) Competenţele specifice se definesc pe obiect de 
studiu şi se formează pe parcursul unui an şcolar. Ele sunt 
derivate din competențele generale, reprezentând etape în 
dobândirea acestora. Competenţelor specifice li se 
asociază prin programă unităţi de conţinut. 

Când vine vorba despre competenţă, se manifestă în 
rândul celor care se ocupă de educaţie o focalizare rapidă 
asupra acum se predă o competenţă, în detrimentul 
reflecţiei aprofundate asupra a ceea ce este o competenţă 
şi ce competenţă trebuie predată! formată. Astfel, discuţia 
despre competenţe trebuie detaliată, pentru a încerca să 
surprindem sensurile implicite atribuite acestui concept de 
către conceptorii noilor finalităţi. Vom menţiona aici două 
aspecte cărora va trebui să le acordăm atenţie într-o 


discuţie despre predarea pe bază de competenţe. 

Primul aspect ţine de teoria novici-experţi. Ea ne 
ajută să răspundem la întrebarea: „Ce este o 
competenţă?”. Vom preciza că expertiza elevului trebuie 
înțeleasă ca o capacitate de a acţiona în mod simulat, 
virtual inteligent, aşa cum un expert acţionează în mod 
real inteligent. Cu alte cuvinte, nu ne interesează (numai) 
cunoştinţele declarative ale subiectului, ci şi strategiile 
sale de rezolvare, adică felul în care actualizează şi 
combină, în soluţionarea unei probleme (virtuale) 
specifice, cunoştinţe declarative. 
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procedurale şi  condiţionale. Un elev expert 
acţionează în rezolvarea unei probleme ipotetice sau reale 
în mod asemănător cu maniera de acţiune a expertului (a 
profesionistului). 

Considerăm că un exemplu ar fi de folos: să luăm 
cazul  elevului/studentului care efectuează practica 
pedagogică. El trebuie să demonstreze, spre exemplu, 
competența de a întocmi un proiect didactic. Cum va 
proceda el? Va mobiliza acele cunoștințe declarative 
necesare: ce este un proiect didactic, ce sunt strategiile, 
metodele didactice, care sunt etapele unei lecții etc. 
Concomitent, va evoca unele cunoştinţe procedurale: cum 
se articulează părţile unui proiect, cum se utilizează 
programa şcolară, planificarea, manualul, cum se combină 
metodele într-o strategie, cum se utilizează 
(confecționează) mijloacele didactice etc. De asemenea, va 
actualiza cunoştinţe condiționale: de ce se utilizează 
anumite metode şi nu altele, în ce scop, cât timp va utiliza 
o anume metodă, de ce nu poate să formuleze sarcini de 
un anumit nivel pentru elevi, cum se va adapta la copiii cu 
dificultăți de învățare etc. Observăm că elevul practicant 
acționează mintal analog expertului (profesorului cu 


experienţă), că nu foloseşte tot ce a învăţat la pedagogie şi 
psihologie în acelaşi timp, ci doar anumite cunoştinţe, utile 
în situaţia dată. El trebuie să rezolve o problemă - 
proiectarea unei lecţii - pentru care trebuie să activeze, să 
combine, să proceseze anumite cunoştinţe. Am avut în 
vedere o definiţie intrinsecă a competenţei ca un cluster, 
adică o unitate de grupare (modul, structură, ansamblu, 
schemă sau scenariu cognitiv etc.) ce cuprinde cunoştinţe, 
deprinderi şi atitudini. _ 

Al doilea aspect al discuţiei ridică problema: „In câte 
feluri/moduri se poate clasifica o competenţă?” 

Într-un articol interesant despre termenul 
competentă (Stoof, Martens, Van Merrienboer, Bastiaens, 
2002, pp. 345 - 365), se evocă sensurile ce pot fi atribuite 
termenului. Vom reține ca importante pentru scopul nostru 
distincțiile realizate de autorii sus-menţionaţi asupra 
termenilor: competență generală versus competenţă 
specifică, nivelurile de competență şi posibilitatea ca o 
competenţă să poată fi predată /invățată (teachable 
competence). 

Astfel, autorii menționați consideră că o competență 
se distribuie pe un continuum mergând de la specific către 
general. Această accepţie concordă în mare măsură cu 
denumirile date competenţelor în noul Curriculum 
Naţional. 

Al doilea atribut, cel referitor la nivelurile de 
competenţă, trimite la teoria nov ici-experţi: un expert va fi 
mai competent decât un novice, iar competenţa ar putea fi 
separată în două stadii - nivelul competenţei de bază şi 
nivelul performanţei excelente Remarcăm faptul că nu 
există în noul Curriculum Naţional o gradare a 
competenţelor, în acord cu teoria cognitivistă novici- 
experţi regăsim ideea conform căreia competențele 
specifice reprezintă etape în dobândirea celor generale. 
Înţelegându-se că aceasta ar fi de fapt o gradare a 


competenţelor în sfârşit, în ceea ce priveşte al treilea 
atribut menţionat, gradul în care o competenţă poate fi 
predată, observăm că supoziţia implicită propusă de 
autorii noului curriculum este că orice competenţă poate fi 
predată; de fapt, lucrurile ar trebui uşor nuanţate: ca în 
metafora aisbergului, unele elemente ale competenţei, mai 
palpabile (nard competence cunoştinţele declarative, 
procedurale), pot fi, evident, identificate, formalizate şi 
predate cu uşurinţă, altele (soft competence) devin mai 
greu de profilat: trăsături de personalitate, valori 
personale, stiluri. Putem cădea uşor în capcana ideii că 
„totul poate fi predat”, postulând că există două mari tipuri 
de competenţă (specifice şi generale) şi că primele 
reprezintă etape în realizarea celor din urmă. 
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Temă de reflecţie 

Cum ar putea totuşi să fie predate competențele soft! 

Acest nivel al finalităţilor, operabile începând cu 
clasele liceale, pare a fi cel mai „acordat” la teoriile 
cognitiviste privind învățarea. În urma analizei 
terminologice întreprinse, am mai constatat următoarele: 

formula „ansambluri structurate de cunoştinţe şi 
deprinderi” poate fi echivalentă cu formula „strategii de 
rezolvare” din teoria  sus-amintită; una dintre 
caracteristicile esenţiale care diferenţiază novicii de 
experţi este tocmai „volumul şi puterea strategiilor de 
rezolvare” în domeniul de competenţă; „cunoştinţele” se 
referă la cunoştinţele declarative, iar  „deprinderile” 
înseamnă, în termenii  cognitivismului, cunoştinţe 
procedurale; 

competențele generale definesc, în optica teoriei 
curriculumului, un soi de know-how generic, în timp ce 
competențele specifice particularizează pe disciplină sau 
pe domeniu aceste competenţe generale; 


asocierea unor unităţi de conţinut cu competențele 
specifice, prin programa şcolară, trimite, din nou, la teoria 
expertizei în domeniu: cunoştinţele se formează pe un 
anumit conţinut. 

Concluzie 

Ca remarci generale, constatăm că  finalităţile 
introduse de limbajul curricular se grupează, din 
perspectiva psihologiei cognitive, în două mari categorii: 
generale, promovând transferul cunoştinţelor, şi specifice, 
postulând dobândirea de cunoştinţe disciplinare. Prima 
categorie (profilul de formare a  absolventului de 
învăţământ obligatoriu,  finalităţile pe trepte de 
şcolăritate/cicluri curriculare) vizează scopuri 
transdisciplinare, deci se bazează pe teoria implicită a 
transferului de cunoştinţe; a doua categorie (obiective- 
cadru, de referinţă, competenţe generale şi specifice) sunt 
disciplinare, conform tezei larg acceptate de cognitivişti 
conform căreia cunoştinţele, deprinderile şi atitudinile se 
formează pe un domeniu de cunoştinţe. 

Cu toate că teoria transferului este confirmată 
insuficient de studiile de psihologie cognitivă, ea 
reprezintă o temă cu miză importantă pentru educaţie. 
Faptul că finalităţile mai concrete - obiectivele-cadru, 
competențele etc. - sunt fundamentate pe teza 
specificităţii cunoştinţelor disciplinare le asigură o marjă 
importantă de actualitate şi de utilitate. 

Analizele şi propunerile noastre nu se rezumă la 
reformularea finalităţilor educaţiei; practica educativă 
poate fi optimizată prin regândirea rolului cadrului 
didactic în cadrul unui învăţământ conceput în manieră 
cognitivistă. Educaţia îşi împlineşte menirea când oamenii 
care o realizează meditează profund asupra sensului 
(sensurilor) acţiunii lor, când sunt permanent conştienţi de 
scopurile spre care tind. 

Prin toate aceste direcţii de influențare, psihologia 


cognitivă se constituie într-o disciplină care poate 
contribui în mod decisiv la racordarea pedagogiei la 
psihologia cognitivă actuală.  Cognitiviştii, dar şi 
behavioriştii, le propun pedagogilor o viziune 
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ştiinţifică, verificabilă experimental, asupra 
fenomenului educaţiei, enunţând teorii ale învăţării; 
formarea va fi concepută şi planificată pornind de la 
acestea. Altfel spus, este vorba despre a cunoaşte în mod 
ştiinţific cum se dezvoltă şi cum învaţă copiii pentru a 
realiza un învăţământ eficient. 
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Rezumat 

Finalităţile educaţiei constituie o temă majoră în 
ştiinţele educaţiei, cu impact semnificativ asupra practicii 
educative. Analiza din dublă perspectivă a finalităţilor - 
didactică şi a teoriei curriculumului - oferă oportunitatea 
construirii unei reprezentări cuprinzătoare, edificatoare 
asupra ţelurilor educaţiei. Inventarierea finalităţilor, în 
manieră „clasică”, dar şi în limbaj cognitivist, le oferă 
practicienilor repere pentru dimensionarea obiectivelor 
specifice pe care le urmăresc în activitatea didactică 
curentă. 

II 

IV” 4$Ş 

Teoria şi metodologia cumculumului 

Prof. univ. dr. Carmen Creţu 

A. Perspective teoretice, modele, tipologii ale 
cumculumului scopul unităţii de curs: 

Introducere în teoria cumculumului ca domeniu 
fundamental al pregătirii pentru cariera didactică Abilitare 
în metodologia analizei şi a dezvoltării curriculare. 

Obiective operaţionale: 

După ce vor studia această unitate, cadrele didactice 
vor putea să: 

sistematizeze problematica generală a teoriei şi 
metodologiei curriculumului; 

operaţionalizeze cu aparatul conceptual esenţial din 
teoria curriculumului; 

utilizeze adecvat cunoştinţele de teoria şi 
metodologia curriculumului în proiectarea şi evaluarea 
experienţelor instructiv-educative; 

conştientizeze rolul profesorului pentru dezvoltarea 
unor curricula eficiente în raport: u obiectivele 


educaţionale şi adaptate nevoilor individualizate ale 
elevilor; 

şi formeze abilităţi de anticipare a nevoilor elevilor în 
alegerea „câmpurilor de învățare” într-o abordare 
constructivistă; 

Îşi formeze competenţe de analiză autoreflectivă 
asupra implementării curriculumului la clasă 
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Statutul epistemologic al disciplinei domeniul de 
studiu al teoriei curriculumului face parte din sistemul 
ştiinţelor educației i s-a constituit prin valorizarea 
reflecţiilor diferiților pedagogi asupra experiențelor de 
învățare oferite de societate, în general (curriculum ca 
experienţă de învățare istorică,  >olitică, estetică, 
religioasă etc), şi de şcoală, în mod special (curriculum 
instituționalizat au curriculum ca experienţă de învăţare 
furnizată de şcoală). 

Disciplina teoria şi metodologia curriculumului 
(instituţionalizat în/prin şcoală) tudiază experiențele de 
învăţare ce sunt proiectate şi realizate în învăţământul 
preprimar, thligatoriu, liceal, universitar şi postuniversitar. 

În prezent se observă o evoluţie a cercetării din sfera 
teoriei curriculumului, pe direcţii tot mai specializate: 
tradiţii de cunoaştere şi teorii ale curriculumului, 
demersuri storice asupra curriculumului, curriculum ca 
discurs: politic, rasial, de gen,  feno-nenologic, 
posistructuralist, postmodern,  autobiografic/biografic, 
estetic, teologic,  curri-ulum  instituţionalizat etc. 


Mărginindu-ne doar la curriculum instituţionalizat (şcolar, 
iniversitar, postuniversitar), putem menţiona ca noi 
subdomenii specializate din cadrul coriei curriculumului: 
politicile curriculare, „stabilitate şi schimbare în 
curriculum” problematica reformei, inovărilor şi a 
adaptării curriculumului), „dezvoltarea ariilor urriculare”, 
„Curriculum ascuns”, proiectarea, implementarea, 
monitorizarea şi evaluarea urriculumului şcolar, 
curriculum extraşcolar, formarea inițială şi continuă a 
profesorilor n problematica curriculară, curriculum global 
etc. Abordarea acestor subdomenii se ace atât din 
perspectivă teoretică, cât şi concret-practică (dezvoltare 
curriculară). În >rimul caz, demersurile teoretice se 
axează pe fundamentarea teoretică a subdomeniilor 
espective, prin relevarea ideilor şi a teoriilor emise asupra 
lor de-a lungul timpului, >precum şi pe sistematizarea 
acestora după diferite criterii. În al doilea caz, demersurile 
icţionale vizează optimizarea practicilor educaţionale 
curente şi au un puternic caracter implicativ. Tocmai de 
aceea, cercetarea dezvoltării curriculare antrenează, pe 
lângă cercetătorii domeniului, şi un număr masiv de 
profesori practicieni. 

Deşi praxisul curricular are continuitate pe toată 
perioada istoriei omenirii, de la itualurile iniţiatice pentru 
tinerii din formațiunile societate primitive, analizate de 
mtropologia culturală şi până la experienţele de învăţare 
proiectate de şcoala con-emporană, apariţia teoriei şi 
metodologiei curriculumului ca domeniu de studiu 
academic ste de dată recentă. 

Note. Originile domeniului în SUA au ca repere 
bibliografice principale: Charles Eliot, 1893, 1895; J. 
Dewey, 1902; Franklin Bobbitt, 1918; documentele 
curriculare ale Facultăţii de Psihologie: Yale Report on the 
Defense of the Classics, 1828; Reforma curriculară, 
Denver, 1923. Originile domeniului în Europa sunt legate 


de: mişcarea new knowledge; iniţiativele taxonomice ale 
lui Carl Linnaeus, 1707, 1778; strategiile de specializare a 
cunoaşterii; politicile de promovare a libertăţii academice 
- Universitatea din Berlin, începutul secolului al XIX-lea). 
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I Statutul 

Domeniul de st şi s-a constituit mutre oferite politică, 
estetici sau curriculum 

Disciplina i studiază experit obligatoriu, lic 

În prezent i direcţii tot mai; je istorice asupra V 
menologic, post culum instituţie universitar, pos teoriei 
curricul (problematica i auriculare”, „cir curriculumului e 
în problematic; face atât din pl primul caz, der respective, 
prin precum şi pe şi acţionale vizea; aplicativ. Tocn 
cercetătorii Dorin Deşi praxis (ritualurile iniţi antropologia 
ci temporană, apa «te de dată rec 

Note, Origii Eliot, 1893. 

893 „ale Facultăţ (Reforma cu. 

9 

u de: mişcar IW, 1778 libertăţii ac; 

1 S. u epistemologic al disciplinei ituiu al teoriei 
curriculumului face parte din sistemul ştiinţelor educaţiei 
it f în valorizarea reflecţiilor diferiților pedagogi asupra 
experiențelor de e e societate, în general (curriculum ca 
experienţă de învăţare istorică, a. religioasă etc), şi de 
şcoală, în mod special (curriculum instituţionalizat ne 
experienţă de învăţare furnizată de şcoală). 

teria şi metodologia curriculumului (instituţionalizat 
în/prin şcoală) fetele de învăţare ce sunt proiectate şi 
realizate în învăţământul preprimar, zei, universitar şi 
postuniversitar. 

se observă o evoluţie a cercetării din sfera teoriei 
curriculumului, pe i socializate: tradiţii de cunoaştere şi 
teorii ale curriculumului, demersuri a (îniculumului, 


curriculum ca discurs: politic, rasial, de gen, feno- 
stslucturalist, postmodern, autobiografic/biografic, estetic, 
teologic,  curri-iobilizat etc.  Mărginindu-ne doar la 
curriculum instituţionalizat (şcolar, iistriiversitar), putem 
menţiona ca noi subdomenii specializate din cadrul 
iluiiului: politicile curriculare, „stabilitate şi schimbare în 
curriculum”. 

reirmei, inovărilor şi a adaptării curriculumului), 
„dezvoltarea ariilor  cunculum ascuns”, proiectarea, 
implementarea, monitorizarea şi evaluarea i şi ilar, 
curriculum extraşcolar, formarea iniţială şi continuă a 
profesorilor: a urriculară, curriculum global etc. Abordarea 
acestor subdomenii se peipectivă teoretică, cât şi concret- 
practică (dezvoltare curriculară). In mi şurile teoretice se 
axează pe fundamentarea teoretică a subdomeniilor în 
elevarea ideilor şi a teoriilor emise asupra lor de-a lungul 
timpului; is (matizarea acestora după diferite criterii. În al 
doilea caz, demersurile azi optimizarea practicilor 
educaţionale curente şi au un puternic caracter ml de 
aceea, cercetarea dezvoltării curriculare antrenează, pe 
lângă omniului, şi un număr masiv de profesori practicieni, 
sujcurricular are continuitate pe toată perioada istoriei 
omenirii, de la ţialce pentru tinerii din formațiunile 
societate primitive, analizate de uţirală şi până la 
experienţele de învăţare proiectate de şcoala con-ar; ci a 
teoriei şi metodologiei curriculumului ca domeniu de 
studiu academictă. 

domeniului în SUA au ca repere bibliografice 
principale: Charles iţii 

95; J. Dewey, 190; Franklin Bobbitt, 1918; 
documentele curriculare le Psihologie: Yale Report on the 
Defense of the Classics, 1828; un: ulară, Denver, 1923. 
Originile domeniului în Europa sunt legate trei new 
knowledge; iniţiativele taxonomice ale lui Carl Linnaeus, i; 
trategiile de specializare a cunoaşterii; politicile de 


promovare a cac mice - Universitatea din Berlin, începutul 
secolului al XIX-lea). 
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Conținuturile predate în cadrul unui anumit sistem 
educaţional (la care s-a adăugat în timp modalitatea de 
organizare a experienţelor de organizare şi de învăţare a 
acestor conţinuturi) reprezintă o formă de reflecţie a 
puterii, ca personalitate politică colectivi Hamilton 
menţionează că funcţia iniţială a curriculumului a fost 
aceea de instrument al eficienţei sociale, dar că, ulterior, 
folosirea termenului curriculum a fost motivată atât 
„extern”, cât şi „intern”, printr-o combinaţie de „autoritate 
administrativă şi pedagogică”. 

11.2.2. Primele consemnări 

Termenul apare cu referire la contextul educaţional, 
mai întâi, în documentele unor universităţi medievale 
(Leiden - Olanda, 1582; Glasgow - Scoţia, 1633). 

Prima lucrare scrisă în altă limbă decât cea latină 
care îl semnalează este un raport redactat în engleză de 
către J. Russell (1824) despre universităţile din Germania: 
„Când studentul german terminase curriculumul său...” 
(apud Jackson, 1992, p. 5). 

Una dintre cel mai cunoscute lucrări lexicografice în 
care este menţionat, The Oxford English Dictionary (OED), 
îi conferă înţelesul de „curs obligatoriu de studiu sau de 
instruire, dintr-o şcoală sau universitate”. 

Printre primele cărţi care au în titlu termenul 
curriculum putem menţiona: 

The Absolute Curriculum, ca Bowsher, 1900; 

The Curriculum în Elementary Education, H.S. Weet, 
1901; 

The Child and the Curriculum, J. Dewey, 1902. 

Conceptul a pătruns mai întâi, şi mai frecvent, în 
literatura engleză de specialitate, comparativ cu 


literaturile franceză şi germană. Literatura americană din 
secolul XX a avut importante contribuţii la dezvoltarea 
teoriei şi dezvoltării curriculare. 

În literatura pedagogică română, conceptul s-a 
impus, în accepțiunea sa lărgită, modernă, în special după 
anii '90, fiind asociat cu reforma învăţământului şi a 
educaţiei. Deşi au fost multe voci la începutul anilor '90 
care considerau termenul curriculum prea pretenţios, 
forţat, redundant sau inutil în vocabularul pedagogic 
românesc, noi am recomandat preluarea largă a lui, atât 
din considerente  epistemologice, legate de evoluţia 
pedagogiei contemporane (teoria curriculumului este un 
domeniu maturizat al cunoaşterii ştiinţifice 3 actului 
educaţional), cât şi din considerente pragmatice 
(dezvoltarea curriculară în spaţiul euroatlantic presupune 
unitate şi coerenţă, inclusiv conceptuală). Efortul de a 
înţelege acest termen, precum şi ideologia pedagogică ce îl 
însoţeşte este răsplătit de conferirea accesului la 
abordarea, proiectarea şi aplicarea unor modele instructiv- 
educative adaptate lumii actuale şi a celei de mâine. 

11.2.3. Semnificaţia conceptului de curriculum între 
secolele al XVI-lea şi al XIX-lea 

Până la mijlocul secolului al XIX-lea, în întreaga lume, 
termenul curriculum a fost folosit, în general, cu acelaşi 
înţeles, restrâns la conținuturile instructiv-educative şi în 
special la componenta lor preponderent informativă, 
respectiv la cunoștințele şcolare. Acest înţeles este ilustrat 
în Webster's New International Dictionary, ediţia a doua: 

a) „un curs oficial organizat într-o şcoală sau într-un 
colegiu care se finalizează cu obţinerea unui grad, nivel de 
instrucţie”; 
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Întregul corp de cursuri oferite într-o instituţie 
educaţională sau într-un departament îi acesteia”. 


1.4. Aria semantică a conceptului de curriculum în 
secolul XX. Clasicii americani ai teoriei curriculumului 
mor, termenul curriculum a început să devină un subiect al 
dezbaterilor contradictorii lomunitatea pedagogică şi un 
izvor de confuzii şi neînţelegeri, cauzate de extinderea îi 
sale semantice şi a vehiculării lui cu mai multe sensuri, în 
acelaşi timp. Pe de o le, conservatorii, fideli semnificației 
originare, înțelegeau prin curriculum conţinuturi lucţional- 
educaţionale (planuri de învăţământ, programe, manuale; 
subiecte, teme, r de studiu), pe de altă parte, reformiştii, 
reclamând limitarea sensului tradiţional al: îenului, 
propuneau extensiunea sa asupra întregii didactici şi, in 
extremis, asupra rugii experienţe de învăţare de care 
beneficiază un individ, în contexte educaţionale: are, 
extraşcolare şi chiar informale (în familie şi în comunitate). 
Obiectivele şi lodologiile de predare-evaluare, precum şi 
organizarea/structurarea situaţiilor de liţare în afara şcolii 
sunt considerate de aceştia din urmă inseparabile de 
conţinuturi. ltatea lor sistemică este desemnată prin 
conceptul de curriculum. 

Procesul de extindere a ariei semantice a termenului 
a fost jalonat în prima jumătate ocolului XX de câteva 
apariţii publicistice semnificative pentru evoluţia teoriei 
inculumului. Principalul neajuns invocat pentru depăşirea 
accepţiunii iniţiale a fost uitarea acesteia. Dintre 
numeroşii autori pedagogi care au avut contribuţii pe 
această icţie cel mai adesea invocaţi sunt J. Dewey, F. 
Bobbitt, R.W. Tyler şi ].]. Schwab. 

I. Dewey este unul dintre primii teoreticieni care a 
contribuit la extinderea  semni-tţiei conceptului de 
curriculum dincolo de granițele conținuturilor 
învățământului. În jarea The Child and Curriculum (1902, 
în traducere: Copilul şi curriculumul), autorul «ridică nicio 
obiecție explicită asupra înțelesului tradițional, dar atrage 
atenția asupra Micolului de interpretare ca două realități 


independente, autonome, a disciplinelor luate în scoală (ce 
se învaţă) şi, respectiv, a experienței de învățare a 
copilului, şi mizată în şcoală (cum se învaţă). 

Apare astfel conflictul dintre copil şi curriculum, 
dintre cultura individuală şi! ura socială. Această opoziţie 
stă la baza tuturor celorlalte divergențe ale opiniei x 
agogice. [...] Care este atunci problema? Este tocmai 
aceea de a ne debarasa de ideea |. ită că există o prăpastie 
între modalitatea (înţeleasă ca deosebire de grad) ce pune 
u - ni pe experienţa copilului şi cea care acordă un rol 
precumpănitor diverselor forme I iiscipline ce alcătuiesc 
planul de învăţământ... Să abandonăm noţiunea de obiect 
de i fiu ca fiind ceva fix şi gata elaborat în sine, desprinsă 
de experienţa copilului; să i tăm să privim experienţa 
copilului drept ceva solid şi fixat; să o privim drept ceva 
int, embrionar, vital; în acest caz, ne vom da seama că 
copilul şi curriculumul sunt mai două limite care definesc 
un singur proces. [...] Fiecare studiu sau obiect are deci 1 
lă aspecte: unul pentru savant ca savant; celălalt pentru 
profesor ca profesor. Aceste iia aspecte nu sunt în niciun 
sens opuse sau în conflict. Dar nici nu sunt de-a dreptul e 
ilice. [...] Profesorul se preocupă de obiectul de învăţământ 
al unei ştiinţe ca ezentând o etapă şi o fază dată a 
experienţei (n.n., elevului) [...]. El nu se ocupă de etul ca 
atare, ci de obiectul înţeles ca un factor legat de o 
experienţă totală şi în tere. Astfel, conceperea obiectului 
înseamnă psihologizarea lui”. (Dewey, 1977 [1902], p 67 - 
79). 
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Intregul studiu sugerează includerea în sfera 
conceptului de curriculum, alături de informaţie, şi a 
demersului didactic de transpunere, organizare şi 
asimilare a informaţiei, în vederea formării de cunoştinţe, 
capacităţi şi sisteme de raportare la realităţile externe şi 


interne ale copilului. 

I[.2.5. Curriculumul ca experiență multidimensională 
de învățare 

Această linie de gândire a evoluat, devenind în 
preajma primului război mondial destul de populară 
printre educatori, în special printre cei ce reprezentau 
avangarda reformei educaţiei. Pe acest teren a apărut 
cartea The Curriculum, a pedagogului american Franklin 
Bobbitt, în care se apreciază, în mod explicit, că înţelesul 
tradiţional al termenului este prea restrictiv. Totodată, 
această carte este considerată primul text ce a deschis 
seria controverselor legate de accepţiunile termenului 
curriculum. 

Bobbitt extinde aria semantică a conceptului la 
întreaga experienţă de învăţare a copilului, dobândită atât 
în şcoală, în contexte formale, cât şi în afara şcolii, prin 
activităţi de tip nonformal sau extraşcolar, planificate şi 
aplicate de şcoală. Autorul lansează celebra pereche de 
definiţii ale curriculumului: 

1. Întreaga gamă de experienţe directe şi indirecte, 
constând în desfăşurarea (dezvoltarea) abilităților 
individului; 

2. seriile de experienţe de instruire sistematic 
planificate în şcoală pentru a completaşi perfecționa 
dezvoltarea individului (Bobbitt, 1918, p. 43). 

G. de Landsheere (1979) afirmă că F. Bobbitt pare a fi 
primul autor care a propus „o metodă formalizată pentru a 
formula obiective. El studiază mai întâi pregătirea pentru 
viaţa adultă ca scop general al educaţiei. Şi atunci propune 
să se analizeze diferitele activităţi sociale, civice, 
religioase, sanitare etc. Rezultatele elevilor, mai ales 
erorile pe care le săvârşesc aceştia, trebuie şi ele analizate 
pentru a putea şti asupra căror probleme trebuie să insiste 
învăţământul” (p. 11). 

După 31 de ani, punctele de vedere exprimate de 


Bobbitt sunt reluate şi redefinite de un alt pedagog 
american, R.W. Tyler. Cartea sa, numită „biblia 
curriculumului”, reuneşte prelegerile susţinute în cadrul 
unui curs predat la Universitatea din Chicago între anii '30 
şi '40. In doar 128 de pagini, Tyler şi-a propus să răspundă 
succint la patru întrebări fundamentale, care reprezintă de 
altfel şi titlurile capitolelor: 

1. Ce obiective trebuie să realizeze şcoala? 

2. Ce experienţe educaţionale trebuie să fie oferite 
pentru a atinge aceste obiective? 

3. Cum trebuie să fie organizate aceste experienţe? 

4. Cum putem afla dacă aceste obiective au fost 
atinse? 

Un alt nume de referinţă în istoria constituirii teoriei 
curriculumului este Joseph] Schwab, fost profesor la 
Universitatea din Chicago. Raportându-se permanent la 
Bobbiti şi Tyler, el a abordat problematica curriculumului 
din perspectiva implementării lui în practica cotidiană a 
şcolii. Totodată, Schwab a analizat problema rolului 
specialistului în curriculum şi a concluzionat că acesta 
trebuie să se manifeste în formarea educatorilor ca 
proiectanți şi optimizatori ai curriculumului (la scara 
demersurilor instituţionale). 
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transferul problematicii teoretice a curriculumului în 
acţionai constă, în esenţă, rt un proces de deliberare. 
Deliberarea „ca metodă” este concepută de Schwab ca un 
n es care are drept scop elaborarea de decizii pentru 
adaptarea/revizuirea continuă a iculumului. Un astfel de 
proces implică, în viziunea autorului, activitatea în echipă. 
În are echipă ar trebui să cuprindă 8 - 10 membri: 4 - 6 
educatori practicieni din şcoală, ijjtorul şcolii, un membru 
al consiliului de conducere al şcolii, 1 - 2 elevi. In plus; pa 
ar trebui să se consulte din când în când cu universitari, 


specialişti în curriculum i specialişti în diverse domenii de 
studiu, reprezentate în ariile curriculare (în calitate experţi 
în subiectele propuse spre studiu în şcoală), precum şi cu 
sociologi şi psihologi ialitate de consultaţi pentru probleme 
„nonintelective” sau care nu ţin în mod direct tonţinuturile 
curriculare). Principalul rol al specialiştilor în curriculum, 
care activează I fera academică, este acela de a-i forma şi 
a-i sprijini pe educatorii practicieni în arsurile or de a 
revizui curriculumul. De ce trebuie acesta revizuit? Pentru 
că, e Schwab, orice „domeniu al activităţilor intelectuale 
sistematice se desfăşoară după ari specifice care implică şi 
crize”. Drept urmare, curriculumul este întotdeauna 
iectibil, iar cei implicaţi continuu în revizuirea lui sunt 
educatorii, de la toate îiurile de activitate didactică 
efectivă. 

lrua marcată de aceşti autori americani clasici ai 
teoriei curriculare a fost continuată e îţi cercetători, în 
special din Europa şi SUA, impunându-se astăzi întregii 
comunităţi Qipfice ca o concepţie modernă şi inovatoare 
asupra conceptului de curriculum, cu ilicaţii importante în 
proiectarea procesului de învăţământ în ansamblul său. 

I Curriculumul ca domeniu al politicii educaţionale în 
organizaţii internaţionale! menii ideatici ai unei organizaţii 
universale a educaţiei şi a culturii se regăsesc încă; i 1921, 
după primul război mondial, într-o rezoluţie a Adunării 
Ligii Naţiunilor de la îieva, în care se propunea înfiinţarea 
unei comisii pentru a studia problema cooperării D 
lectuale internaţionale. Se afirma astfel credinţa că 
educaţia şi cultura pot nu numai liccelereze dezvoltarea 
ţărilor, ci şi să contribuie la dezamorsarea conflictelor, care 
keneraseră în prima conflagrație mondială. Această 
comisie avea să se constituie în aiarie 1922, sub numele de 
International Commission of Intellectual Cooperation <C1), 
şi l-a avut ca preşedinte între anii 1922 şi 1925 pe filosoful 
francez Henri Jgson. În 1925 a luat fiinţă, tot la Geneva, 


Biroul Internaţional al Educaţiei (BIE), mdu-l director pe 
psihopedagogul elveţian Jean Piaget (vezi Văideanu, 1996). 

În noua configuraţie geopolitică a lumii de după cel 
de-al doilea război mondial, r întărea organismelor 
internaţionale ONU (1945), Consiliul Europei (1949), 
UNESCO 

45) a permis amplificarea şi multiplicarea abordărilor 
fenomenului educaţional la Mră planetară şi continentală. 

Organismele internaţionale au fost concepute ca 
scenă a negocierilor şi a identificării ioluţii constructive 
pentru marile probleme ale lumii. Pe această scenă, 
educaţia urma >. oace un rol principal de-a lungul 
întregului mileniu. Atribuţiile acestor organisme în ineniul 
educaţiei pot fi apreciate din mai multe perspective. Ne 
interesează, cu p cădere, rolul lor de propagator al 
conceptelor şi teoriilor curriculare. Prin intermediul 
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acestor organisme, care organizează reuniuni 
tematice cu o participare internaţională amplă, ideile 
despre educaţie depăşesc graniţele comunităţii academice 
(locale, naţionale, regionale sau internaţionale) şi sunt 
difuzate în câmpurile politicii şi practicii educaţionale din 
întreaga lume. 

Intr-un grupaj de studii pentru UNESCO (United 
Nations Educaţional, Scientifical and Cultural 
Organization), elaborat sub semnăturile experţilor L. 
D'Hainaut (coord), D. Lawton, R. Ochs, D.E. Super, G. 
Văideanu, A. Yeroda şi alţii, care a apărut sub titlul 
Programmes de tudes et education permanente, în colecţia 
„LEducation en devenir”, UNESCO, la Paris, în 1979 
(lucrare publicată şi în limba română, în 1981), sunt 
prezentate mai multe consideraţii asupra semnificației 
termenului curriculum. Totodată, studiile reunite exprimă 
interesul crescând manifestat de statele membre UNESCO, 


în problematica curriculumului şi a teoriei reformei 
curriculare. Aşa cum se arată şi în prefaţă, structura 
lucrării a fost concepută în comun de secretariatul 
UNESCO şi profesorul belgian L. D'Hainaut, iar autorii 
contribuţiilor s-au referit, cu precădere, la documentele 
elaborate cu ocazia reuniunilor organizate în ultimii ani de 
către UNESCO în materie de curriculum. 

Capitolul „Liniile de forţă ale elaborării unui 
curriculum”, pp. 83 - 107, menţionează câteva definiţii ale 
termenului, în accepțiunea sa cea mai largă luată în 
considerare la vremea publicării cărţii. În definiţia dată la 
Seminarul UNESCO de la Hamburg, 9 - 13 decembrie 
1974, curriculumul se identifică cu întreaga activitate 
didactică de tip formal şi nonformal: „curriculumul conţine 
orice activitate educativă, elaborată de şcoală şi dirijată 
spre un scop, care are loc în instituţia însăşi sau în afara 
ei” (H.W.R. Hawes, 1975). 

O altă definiţie citată de specialistul peruan J.C. 
Fajardo (1976)  contextualizează curriculumul ca 
experiență de învăţare a educatului în societate în 
ansamblu, dar precizează rolul şcolii în coordonarea 
acestei experiențe: „Un ansamblu de experiențe pe care 
educaţii le dobândesc participând la acțiuni prescrise de 
sistem, prevăzute fi produse în cooperare cu comunitatea 
educativă (s.n.) pentru a contribui la dezvoltarea personală 
şi socială dintr-un moment istoric” (p. 6). 

Sintetizând definițiile întâlnite în diferite documente 
UNESCO, D'Hainaut constată. „Conceptul de curriculum 
este legat de ideea unei acțiuni educative conştiente şi 
organizate, dar nu în mod necesar formală. El nu implică 
de fel faptul impunerii conținutului educației celui care o 
primeşte şi se poate foarte bine concepe că se oferă celui 
care vrea să înveţe o mare varietate de scopuri, indicându- 
i-se căile pentru ale realiza şi mijloacele prin care să-şi dea 
seama dacă le-a atins” (p. 84). 


Din perspectiva întregii istorii a extinderii ariei 
semantice a termenului, remarcăm că viziunea experţilor 
UNESCO extinde, în mod clar, graniţa şcolară a 
curriculumului. Prin raportare la educaţia permanentă, 
autorii  legitimează şi un curriculum al parcursului 
educaţional extraşcolar şi postşcolar. Mai mult, autorii 
adoptă o atitudine liberală faţade curriculum. Acesta nu 
este interpretat ca o impunere a anumitor experienţe de 
învăţare, axate pe conţinuturi unice. Sunt luate în discuţie 
şi recomandate ofertele multiple de trasee curriculare, în 
conformitate cu opţiunile şi posibilităţile aptitudinale ale 
educaţilor. Într-o asemenea abordare, însuşi planul de 
învăţământ se recomandă a fi o construcţie flexibilă, 
permisivă adaptării la condiţiile instituţiilor şcolare şi 
deschisă continuu perfectărilor. 
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RE } _ 

+ J Temă de reflecţie onfiguraţi. Intr-o schemă de 
memorare proprie, principalele momente de extindere 
ariei semantice a termenului curriculum. 

Vsociaţi aceste momente cu etapele de evoluţie a 
ştiinţelor educaţiei, are este importanţa acestor evoluţii 
semantice ale termenului curriculum asupra 'Toiectării 
lecţiei? 

— Definiţii operaţionale 

efiniţia curriculumului în documentele Consiliului 
Naţional al Curriculumului din România (acum, Centrul 
Naţional de Curriculum şi Evaluare): „ansamblul actelor 
eglatoare, normative şi de altă natură care consemnează 
elementele «ciclului curricular» plan de învățământ, 
programe)” (MEN, Consiliul Naţional al Curriculumului, 10 
noiembrie 1997). 

! în acest studiu, vom folosi termenul curriculum 
(instituţionalizat în şcoală) cu sensul le experiență de 


învățare, care se desfăşoară nu doar în cadrul programului 
şcolar zilnic, ci şi în afara lui, prin activităţi educaţionale 
de tip nonformal. 

Curriculumul are următoarele componente (după 
Husen, Postlethwaite, 1985, 1994, 31147): 

— un sistem de consideraţii teoretice asupra 
educatului şi a societăţii; 

finalităţi şi obiective; 

conţinuturi sau subiecte de studiu selecţionate şi 
organizate cu scopuri didactice; 

metodologii de predare-învăţare; 

metodologii de evaluare a performanţelor şcolare. 

Sinteză. Există o mare varietate de definiţii şi 
accepţiuni ale termenului curriculum. Ilileratură, definițiile 
variază uneori de la un autor la altul. Tocmai de aceea se 
impune jligativitatea precizării definiţiei de lucru adoptate 
în fiecare demers curricular, teoretic şi acţionai. 

Conceptul de curriculum este vehiculat în mod 
curent cu două accepţiuni funda-lmtale: accepțiunea 
restrânsă - conţinuturi ale învăţământului; accepțiunea 
extinsă - Ireaga experienţă de învăţare pe care o trăieşte 
un educat (elev/student/adult) în ” erite instituţii 
educaţionale sau în câmpul educaţiei nonformale. 

Conceptul de curriculum este supus, în continuare, 
procesului de extindere, precizare, Janţare etc. a ariei sale 
semantice, ca formă de reflectare a evoluţiilor din câmpul 
cetării şi al practicii. 
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V. Teorii/modele ale curriculumului. Relevanţa unor 
modele contemporane  (constructivismul, cognitivismul, 
curriculumul diferențiat, curriculumul personalizat) 

V.I. Tradiţii ale cunoaşterii 

Marile tradiţii ale educaţiei şi, implicit, ale 
cunoaşterii au fost îndelung dezbătute în universităţi şi 


academii. Modalităţile de abordare au fost, de obicei, fie 
metafizice şi epistemologice, fie pedagogice. Profesorul 
american Francis Schrag de la Universitatea Wisconsin, 
Madison, se regăseşte printre pedagogii care au abordat 
această incitantă temă. Viziunea sa asupra constituirii şi 
evoluţiei tradiţiilor de cunoaştere este originala din cel 
puţin două motive: identifică şi delimitează cinci direcţii de 
dezvoltare a cunoaşterii umane în câmp educaţional; 
apreciază în ce măsură şcoala contemporană este 
influenţată de fiecare dintre aceste cinci tradiţii. 

V. 1.1. Tradiţia uceniciei 

Ucenicia este strategia universală şi cu siguranţă cea 
mai veche de a organiza şi de a transmite cunoştinţe ca 
proces cu finalitate educaţională. Încă din societăţile cele 
mai simple şi până acum, copiii au învăţat să vâneze, să 
prepare mâncarea sau să repare maşini, asistând, ajutând 
şi apoi imitându-i pe adulţii cunoscători. Totuşi, instituirea 
educaţiei prin ucenicie ca activitate sistematică, ce 
conduce la realizarea unor produse materiale finite, este 
asociată de-abia cu Evul Mediu occidental, odată cu 
înfiinţarea breslelor şi ghildelor meşteşugăreşti. În SUA, 
această tradiţie apare în secolul al XIX-lea, în perioada 
colonială. Ca modalitate de abordare coerentă a procesului 
de învăţare, ucenicia este încă larg răspândită în Europa 
contemporană, în special în unităţile industriale, fiind 
susţinută cel mai adesea de stat. Şi astăzi, ucenicia este 
consideraţia şi modalitatea principală de transmitere a 
unui know-how (savoir faire) particularizat în domenii 
extrem de diversificate. Specificul uceniciei ca mod de 
instruire şi de educare constă în identificarea cunoaşterii 
cu abilitatea de „a şti să faci”. 

V. 1.2. Tradiţia filosofică 

Cea de-a doua tradiţie a cunoaşterii delimitată de F. 
Schrag emerge din practica educaţională a Atenei antice, 
iniţiată de Socrate şi Platon. Autorul american subliniază 


ideea că dialogurile descrise de Platon reprezintă în egală 
măsură un demers pedagogic şi o investigaţie filosofică. 
Şcoala în tradiţia filosofică îşi are locul iniţial în agora, 
unde grupuri mici de bărbaţi (femeile fiind excluse de la 
dezbaterile filosofice în cetatea democraţiei antice) se 
întâlneau pentru a se angaja în jocul spiritului. 

V. 1.3. Tradiţia retorică 

Această tradiţie îşi are originea în secolul al IV-lea 
î.e.n., tot în matca democraţiei europene, Atena, avându-l 
ca fondator recunoscut pe Isocrate. Unii istorici ai 
pedagogiei 
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II Marrou, 1964) îl consideră pe Isocrate, şi nu pe 
Platon, marele învăţător al lumilorrică şi romană. 
Scopurile educaţiei în spiritul tradiţiei retorice erau acelea 
de a forma i) rii conducători ai societății, 
instrumentalizându-i cu forţa de persuadare ce deriva i 
demonstrarea combinată a elocvenţei şi a virtuţii. 

Tradiţia a fost reprezentată în civilizaţia romană de 
Cicero şi Quintilian, care au a >rdat discursul retoric la 
pledoaria specifică câmpului legislativ, iar, în epoca 
Renaşterii, zasmus din Rotterdam, care a completat 
oratoria cu exprimarea elegantă în scris, nspensabilă 
funcţionarului, diplomatului sau liderului din înaltele 
cancelarii şi curţi 1 vremii. 

4. Tradiţia ştiinţifică 

K astă tradiţie educaţională, ca modalitate a 
cunoaşterii axate pe ştiinţa experimentală, i] reîn secolul al 
XVI-lea, fiind un hibrid extras din tradiţia filosofică şi cea a 
uceniciei.» nii reprezentaţi au folosit demersul filosofic al 
cunoaşterii, dar s-au focalizat asupra u îi nonumane. 
Totodată, ei au preluat de la tradiţia uceniciei activitatea 
nemediată cu >l; ctele concrete. Din această inedită 
combinaţie investigativă a rezultat o nouă cale a Acoperirii 


adevărului: experimentul ştiinţific. 

V. 5. Tradiţia psihoterapeutică 

Vastă tradiţie este relativ recentă, având doar un 
secol de existenţă, şi nu s-a impus în rd evident în praxisul 
şcolar şi universitar. Tocmai de aceea, Schrag îi acordă un 
spaţiu cus în analiza sa. Desigur, a interpreta relaţia 
didactică elev-profesor ca relaţie >: toterapeutică de tipul 
pacient-psihoterapeut este o exagerare. Elevul nu este 
fatalmente lent, iar profesorul are alte competenţe decât 
psihoterapeutul. Credem totuşi că t rpretarea relaţiei 
didactice elev-profesor sau discipol-maestru ca modalitate 
de  coopei «; de tipul consilierii pedagogice, 
psihopedagogice şi, in extremis, prin cooptarea şi 
cialistului psihoterapeut şi conlucrarea cu el, ca modalitate 
de intervenţie psihoKipeutică este utilă. În viitor, marcat 
de exigenţele, dar şi de şansele educaţiei permanente Şi 
emodelat de răspândirea noilor tehnologii informaţionale 
şi comunicaţionale, rolul p fesorului se apropie din ce în ce 
mai mult de rolul consilierului în materia cunoaştere. 

Temă de reflecţie 

Imaginaţi-vă câte o lecţie la disciplina pe care o 
predaţi proiectată în fiecare tradiţie a cunoaşterii. 
Apreciaţi avantajele didactice pe care le-aţi putea genera. 

2. Modelele clasice de curriculum european limite şi 
„modele” ale curriculumului, esenţțialismul, 
enciclopedismul, politehnismul şi ț-igmatismul reprezintă 
teoriile curriculare cele mai larg recunoscute. Doi 
specialişti «glezi în pedagogie comparată, Brian Holmes, 
Profesor Emeritus la Universitatea din Indra, şi Martin 
McLean, lector în cadrul Institutului de Educaţie al 
aceleiaşi unicităţi, au publicat în 1988 cartea The 
Curriculum. A Comparative Perspective, în care 
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susţin ipoteza că toate aceste patru modele îşi au 


originea în Europa, fiind aşadar teoriile clasice ale 
curriculumului european. 

V.2.1. Esenţialismul 

Acest model de curriculum decurge din modelul 
politic elitist elaborat de Platon (1986) în Politeţea şi se 
prelungeşte,  dezvoltându-şi componentele, în sistemul 
educaţional medieval occidental, al cărui curriculum este 
axat pe cele şapte arte liberale (quatrivium: muzică, 
astronomie, geometrie şi aritmetică; trivium: gramatică, 
retorică, logică), precum şi curricula Bisericii Romano- 
Catolice. Intr-o posibilă paralelă a acestor modele 
curriculare cu tradiţiile cunoaşterii analizate mai sus, 
putem asocia (dar nu asimila) esenţialismul cu tradiţia 
filosofică. 

În interpretarea dată de profesorul Holmes celebrului 
text platonician, Politeia, caracteristica esențială a 
serviciului public cerut de stat educatorilor este de naturi 
politică. Scopul educației este acela de a susține o 
societate dreaptă, a cărei trăsătura fundamentală este 
stabilitatea. Conducerea în societate trebuie exercitată de 
regii-filosofi (paznicii), în timp ce apărarea statului şi 
prosperitatea sa economică trebuie să fie asigurate de 
ceilalţi cetățeni, subordonați. Schimbarea socială şi 
politică este în antiteză cu o bună guvernare. Modelul 
politic elitist este justificat prin teoria diferenţelor 
interindividuale, ce evidenţiază decalajele aptitudinale 
dintre oameni. 

Convingerea lui Platon asupra diferenţelor inerente 
dintre oameni stă la baza construcţiei sale ideatice a 
sistemelor politice autoritar-elitiste şi a sistemelor de 
educaţie selective. Detalierea educaţiei pentru paznicii- 
filosofi ai cetăţii, care ocupă locul central în descrierea 
platoniciană a sistemului educaţional ideal, a influenţat 
decisiv şi pentru multe secole concepţiile asupra 
curriculumului european. Astfel, raportul dintre ştiinţele 


aplicative şi cultura umanistă, ca dominante ale 
conţinuturilor educaţiei destinate grupurilor conducătoare 
în societate, a balansat aproape tot timpul, cu influenţe 
semnificative şi în prezent, în favoarea celei din urmă. 
Curriculum esenţialist constă într-un set de subiecte de 
studiu selecţionate cu atenţie şi organizate logic şi 
coerent. Asimilate în ordinea complexităţii crescânde, 
aceste subiecte instrumentează educaţii cu deprinderile 
intelectuale şi cu calităţi morale virtuale, reclamate de 
rolurile de conducere societală. 

V.2.2. Enciclopedismul 

Artizanul acestui model este  pedagogul ceh 
Comenius, a cărui monumentală operă avea să confere 
secolului al XVII-lea atributul  didacticii („secolul 
didacticii”). Premisa majoră a enciclopedismului este 
includerea în conținuturile învăţământului a întregii 
cunoaşteri umane. Curriculumul comprehensiv viza, de 
asemenea, valorile morale, economice şi politice, istoria 
lumii, elemente de astronomie, fizică, geografie, arte şi 
meşteşuguri. 

Acest curriculum, radical diferit de esenţialism, şi-a 
găsit forma de exercitare deplină la sfârşitul secolului al 
XVIII-lea. Pe acest fond ideologic s-a dezvoltat teoria 
egalitaristă împărtăşită de Condorcet (1743 - 1794), 
conform căreia toţi oamenii sunt capabili să gândească şi 
să acceadă la conştiinţa morală, situaţie care condamnă 
diviziunea socială în conducători şi conduşi. 

I 
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r. 3. Politehnismul iist model este asociat cu 
enciclopedismul în varianta sovietică exprimată de Lenin: v 
icula şcolare trebuie să includă toată experiența 
socioeconomică şi istorică a omenirii, feria curriculumului 
politehnist diferă de enciclopedismul francez, în viziunea 


lui Imes, prin ideile asimilate din comentariile lui Karl 
Marx asupra „şcolii-fabrică”, nnţate de Robert Owen în 
Lanarkshire, Scoţia, în secolul al XIX-lea. 

Teza principală a acestui model curricular este 
interpretarea deliberată a conţinuturilor se naţionale prin 
prisma activității productive şi a eliminării clasei 
capitaliste. Sarcina  Kiică a acestui curriculum, în 
interpretarea lui Holmes, era aceea de a distruge Kştiinţa 
eredității capitaliste a muncitorilor, fapt posibil doar prin 
eliberarea acestora îi structurile de exploatare a 
patronilor. Învăţarea şi întregul proces pedagogic aferent 
ientemeiau pe teoria psihologică de sorginte fiziologic- 
materialistă, esenţializată de Vrs, după care 
comportamentul indivizilor este condiţionat de factori 
biologici şi itiuli externi, iar conştiinţa se dezvoltă prin 
acumularea experienţei umane considerate îâin nesfârşit 
şir de conflicte între clasele sociale. Neexistând alte raţiuni 
intrinseci  Milui paideutic, toţi copiii, indiferent de 
capacităţi, sunt obligaţi să parcurgă acelaşi «riculum 
extrem de extins, de inspiraţie enciclopedică. 

V.4. Pragmatismul 

Vdel curricular prin excelență american, 
pragmatismul se revendică de la John Dewey, i şi de la 
Herbert Spencer, care, în cartea sa Education îşi punea 
întrebarea: „Ce; ioaştere este cea mai folositoare?” şi 
răspundea: acea cunoaştere care Îi instru-nntează pe 
educați să facă față problemelor şi să rezolve situaţiile 
dificile pe care le vor putut în viitor, ca adulţi ce trăiesc 
într-o societate democratică. Dintre aceste probleme, z>i 
în jurul cărora se putea contura un core curriculum erau, 
în concepţia lui Spencer, siătatea, asigurarea mijloacelor 
de existenţă, viaţa de familie, participarea civică, tipul 
liber, responsabilitatea morală. 

O Temă de reflecţie 

Comparaţi aceste modele curriculare. Care sunt 


principalele asemănări şi deosebiri dintre ele? 

3. Teorii ale curriculumului ca dezvoltare a 
proceselor cognitive t această interpretare, curriculumul 
se referă în mod prioritar la tratarea operaţiilor islectuale 
şi doar în mod secundar şi ocazional la conținuturile 
educaţionale. Problema curată a curriculumului este 
formarea şi dezvoltarea proceselor intelectuale în sine. 
lialitatea demersului curricular este generarea unui set de 
disponibilităţi cognitive, cu iicaţii în învăţare în general. 
Nu interesează procesul de învăţare a ceva anume. Ce săi 
aţă este secundar faţă de cum se învață, cum se formează 
deprinderile şi aptitudinile i învăţare. Astfel, conţinutul 
disciplinelor geografie, istorie sau biologie este considerat 
i i puţin important în proiectarea curriculumului decât 
construirea situaţiilor de dezvoltare 
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a abilităţilor de corelare, deducție, generalizare sau 
analiză. Această interpretare este reprezentată în 
culegerea de studii menționată, de care Bereiter, profesor 
de psihologie experimentală la Ontario Institute for 
Studies în Education, şi de Richard W. Burns şi Gary D. 
Brooks, profesori de pedagogie la Universitatea din Texas. 

Coordonatorii culegerii  opinează în studiul 
introductiv la lucrare, „Cinci concepții despre curriculum: 
rădăcini şi implicaţii pentru proiectarea curriculară”, că, 
din punct de vedere istoric, „această orientare îşi are 
rădăcinile în tradiţia facultăţilor de psihologie de la 
sfârşitul secolului al XIX-lea, care afirmă că esenţială 
pentru procesul de învăţare este dezvoltarea muşchilor 
minţii şi că evoluţia diferitelor facultăţi mintale va 
instrumentaliza individul pentru învăţarea oricăror 
conţinuturi” (p. 5). Direcţia de cercetarea dezvoltării 
abilităţilor intelectuale generale a evoluat în mod deosebit 
în secolul nostru, concentrând atenţia unei întregi 


comunităţi ştiinţifice din întreaga lume şi conturând un 
domeniu specific de studiu, recunoscut astăzi sub numele 
de psihologia dezvoltării. 

De exemplu, sub influenţa lucrărilor lui Jérôme 
Bruner şi Robert Gagne, s-a constituit în SUA American 
Association for the Advancement of Science, specializată în 
analiza proceselor cognitive. Este semnificativ pentru 
înţelegerea acestei interpretări curriculare că respectiva 
analiză era în egală măsură arondată atât psihologiei, cât 
şi pedagogiei. In cadrul asociaţiei, domeniul de cercetare 
al proceselor cognitive era denumit „Ştiinţa 
curriculumului”. 

Cercetarea curriculară în calitate de cercetare a 
dezvoltării proceselor cognitive se subordonează teoriilor 
curriculare centrate pe copil. Caracteristica tuturor 
acestor teorii este focalizarea pe procesul de învăţare a 
elevului. Contextul social larg în care acest proces are loc 
nu este foarte important pentru analişti. Procesul de 
învăţare trebuie construit astfel încât să-i ofere 
absolventului autonomia intelectuală, ca premisă a 
selecţiilor şi abordărilor pe care acesta le va face singur, 
dincolo de câmpul de monitorizare şcolară. Pentru 
reprezentanţii acestei orientări, curriculumul are ca 
principală misiune să dezvolte abilităţi cognitive, 
transferabile la o largă varietate de situaţii din afara şcolii. 
Relaţia interactivă dintre cel ce învaţă şi materialul de 
învățat reprezintă domeniul fundamental al cercetării 
„Ştiinţei curriculumului”. În viziunea lui Carl Bereiter, în 
acest context interpretativ, însuşi sensul semantic al 
educaţiei este redefinit: distincţia herbartiană dintre 
educaţie şi instrucţie se estompează, educaţia devenind o 
„dinamică a învăţării” Educaţia este abordată ca un 
„mecanism imparţial de optimizare”. Prin el se formează 
abilităţile intelectuale ca o instrumentalizare a individului 
cu mijloacele necesare adaptării şi participării sale la 


situaţii viitoare. 

V. 3.1. Constructivismul 

Constructivismul este o teorie a cunoașterii cu 
rădăcini în filosofie, psihologie şi cibernetică. In viziune 
constructivistă, învăţarea poate fi definită, în mod simplu, 
ca un proces de aplicare a modelelor noastre mintale în 
vederea înţelegerii sau a familiarizării noilor experienţe (J. 
Brooks, M. Brooks, The Case of Constructivist 
Classrooms). Principiile de bază: 

cunoaşterea reprezintă un proces activ de 
construcţie din partea subiectului cunoscător; 

funcţia cogniţiei este adaptativă; cogniţia serveşte 
organizării lumii experienţiale, şi nu descoperirii realităţii 
ontologice (E. von Glasersfeld, Handbook of Curriculum 
Research). 
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Învăţarea reprezintă un proces de investigare a 
înţelesurilor. De aceea, ea trebuie să iiapă de la acele 
experienţe pe care elevii sunt deosebit de interesaţi să le 
cunoască şi l> descifreze sensul (a construi înţelesuri). 
Comprehensiunea presupune asimilarea: a întregului, cât 
şi a părţilor. Părţile trebuie înţelese în contextul întregului. 
De. a. procesul de învăţare se focalizează pe conceptele 
primare, originare, şi nu pe i: izolate, parţiale. 

În perspectivă pedagogică, constructivismul pune un 
accent deosebit pe necesitatea Binstruirii demersurilor de 
comprehensiune în cheia modelelor mintale ale elevilor, 
litru a face o predare de calitate, profesorul trebuie să 
înţeleagă modelele mintale pe B elevii le aplică arunci 
când încearcă să înţeleagă realitate, precum şi asumpţiile 
pe B le fac în vederea susţinerii acestor modele. Scopul 
intrinsec al învăţării din t. pectiva elevului este acela de a 
construi propriile înţelesuri, şi nicidecum acela de a unora 
răspunsurile adevărate formulate de altcineva sau de a-şi 


atribui înțelesurile Ira. Singura cale pertinentă de a evalua 
performanţele de învăţare ale elevului este e; a de a 
integra procesul de evaluare continuă în procesul de 
învăţare, furnizând «nanent elevului informaţii asupra 
calităţii propriei învăţări. Constructivismul optează «tru 
înlocuirea unui curriculum standard oferit tuturor elevilor 
cu un curriculum cptat priorităţilor elevilor şi focalizat pe 
implicarea acestora în rezolvarea de probleme. r.iziune 
constructivistă, în procesul de predare, profesorii se 
centrează pe evidenţierea <exiunilor dintre fapte şi pe 
fixarea noilor elemente de înţelegere la elevi. Astfel, 
nfesorii îşi construiesc strategiile de predare în funcţie de 
răspunsurile elevilor; mrajează elevii să analizeze, să 
interpreteze şi să anticipeze informaţiile; recurg de «. mai 
multe ori la întrebări cu răspunsuri multiple şi promovează 
dialogul dintre elevi! luarea rezultatelor şcolare devine o 
parte a procesului de învăţare prin antrenarea i în 
aprecierea propriului progres. 

Temă de reflecţie 

Care sunt principalele schimbări, într-o paradigmă 
constructivistă, pe care credeţi că trebuie să le operaţi în 
proiectarea lecţiilor dumneavoastră? 

Și.2. Teoria inteligențelor multiple 

orul acestei teorii, H. Gardner (1983, 1993, 1999), 
apreciază că cea mai importantă 5 intribuţie a modelului 
său constă în noua interpretare filosofică pe care o 
avansează în z luarea/măsurarea inteligenţei. În esenţă, 
noua strategie de evaluare face distincţia între 
inteligenţele individual-specifice conferite prin structura 
neurofiziologică,  intelvnțele specifice domeniilor de 
expresie a excelentei şi inteligențele specifice câmpurilor 3 
manifestare socială a excelenței. Prima categorie poate fi 
analizată în termeni de nirobiologie, a doua categorie 
reflectă nivelurile de competență atinse în discipline, 
neteşuguri, sporturi, arte etc, specifice culturii în care s-a 


născut sau care l-a asimilat ¢ individ, iar a treia categorie 
reprezintă un construct sociologic, incluzând instituţii, 
teanisme de promovare, grupuri sociale care implică 
judecăţi asupra valorii perf mantei individuale. Deşi toate 
aceste trei categorii de inteligenţe interferează, ar fi o t 
şeală, în opinia autorului, să le confundăm (Creţu, 1997). 
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Pe această bază conceptuală şi  metodologică, 
Gardner  discriminează şi analizează următoarele 
inteligenţe multiple: inteligenţa lingvistică, inteligenţa 
logico-matematică, inteligenţa spaţială, inteligenţa 
chinestezică, inteligenţele inter şi intrapersonale şi, mai 
recent identificate, inteligenţa naturistă şi inteligenţa 
existenţială. 

Modelul inteligenţelor multiple a fost continuu 
dezvoltat, integrând rezultate recente ale cercetărilor 
fundamentale şi aplicative şi răspunzând prin remodelare 
sau revenire explicativă şi argumentativă la criticile şi 
sugestiile exegezei. 

Această teorie are deja un impact semnificativ în 
practica şcolară din numeroase ţări. Tipul de inteligenţă 
este definit operaţional ca set de abilităţi ce-i permit 
individului să găsească şi să rezolve o mare diversitate de 
probleme. 

Complementar cu stimularea inteligenţelor verbal- 
lingvistică şi logico-matematică (stimulate preponderent în 
procesul de învăţământ tradiţional), teoria IM recomanda 
proiectarea şi implementarea unui curriculum care să 
stimuleze, în echilibru, şi alte tipuri de inteligenţe (prin 
includerea conţinuturilor din arte, comunicare, educaţie 
fizică). 

Teoria IM recomandă utilizarea metodelor şi 
procedeelor didactice de predare-învăţare şi de evaluare 
care să stimuleze toate tipurile de inteligenţă. 


f7? Temă de reflecţie 

Proiectaţi secvenţe de lecţii cu scopul de a 
dezvolta/compensa anumite tipuri de inteligenţă. 

VI. Tipuri de curriculum 

Dacă definirea conceptului de curriculum continuă să 
provoace neînţelegeri, nu acelaşi lucru se poate afirma în 
legătură cu tipologia curriculară şi, respectiv, cu definirea 
fiecărui tip. Contribuțiile în acest domeniu sunt deosebit 
de importante nu numai pentru teoria curriculumului, ci şi 
pentru  praxisul curricular. Delimitarea tipurilor de 
curriculum şi circumscrierea lor cât mai clară este utilă 
educatorului practician în înţelegerea multiplelor fațete 
ale experienţei de învăţare. Există mai multe clasificări ale 
tipurilor de curriculum. Aici, optăm pentru trei dintre ele, 
elaborate din perspective diferite: 1) teoria curriculară; 2) 
dezvoltarea curriculară; 3) documentele curriculare din 
România. 

1. Tipuri de curriculum din perspectiva teoriei 
curriculumului: 

curriculumul general (core curriculum), care conferă 
O bază de competenţe (cunoştinţe, abilităţi, 
comportamente, atitudini) obligatorii pentru toţi cursanţii 
dintr-un ciclu de şcolăritate. De regulă, şcoala generală 
sau obligatorie vehiculează un curriculum general în 
raport cu şcoala liceală superioară. Durata educaţiei 
generale variază în funcţie de sistemul naţional de 
învăţământ; 

curriculumul specializat, care se focalizează pe 
îmbogățirea şi aprofundarea competenţelor în domenii 
particulare de studiu; 

curriculumul subliminal ţascuns, nestudiat, nescris, 
nul), care constă în experienţele de învăţare trăite în 
şcoală, fără a fi planificate explicit şi declarat. Acestea 
sunt  purtătoarele unor mesaje ideologice, morale, 
spirituale subliminale. 
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Curriculumul ascuns (Apple, 1993) emerge, ca 
experiență de învăţare, din mediul psihosocial şi cultural al 
clasei de elevi, al şcolii, al universității. Climatul de studiu, 
personalitatea profesorilor, relațiile interpersonale, 
sistemul de recompensări şi sancţionări sunt elemente 
semnificative ale mediului instrucţional ce influențează 
imaginea de sine, atitudinile față de alții, sistemul propriu 
de valori etc. în mod special, evoluțiile în plan afectiv, 
atitudinal şi caracterial sunt influențate de climatul 
nestructurat oficial al vieții din instituția educaţională; 

curriculumul informai, care derivă din ocaziile de 
învățare oferite de câmpurile educaționale exterioare 
acțiunii şcolii ca instituție specializată în servicii de 
educație. Sursele frecvente ale acestui tip de curriculum 
sunt familia, strada, mass-media, muzeele, teatrele, 
cinematografele, instituțiile de cult religios etc. 

] Cea de-a doua clasificare este specifică mai mult 
dezvoltării curriculumului şi este preluată după Goodiad 
(1979), Walker (1990) şi Glatthorn (1990): 

curriculumul recomandat de experţi drept cel mai 
bun la un moment dat. În viziunea autorului, curriculumul 
recomandat este util profesorilor ca un ghid general ce nu 
poate substitui misiunea profesorilor practicieni de 
adaptare a curriculumului la realităţile şcolii; 

curriculumul scris, care are un caracter oficial şi este 
specific unei instituţii educaţionale concrete. Acest tip de 
curriculum este esenţial pentru aprecierea politicii 
educaţionale; 

curriculumul predat reprezintă experiența de 
învățare oferită direct de educatori elevilor în activitatea 
didactică curentă; 

curriculumul testat este experiența de învățare 


transpoziţionată în teste, probe de examinare şi alte 
instrumente de apreciere a progresului şcolar; 

curriculumul  invăţat semnifică ceea ce elevul 
achiziţionează de fapt, ca o rezultantă a acţiunii cumulate 
a celorlalte tipuri de curriculum; curriculumul asimilat sau 
interiorizat şi manifestat în termeni psiho-comportamentali 
de către elev; 

curriculumul de suport (curriculumul ca resurse) 
desemnează materialele curriculare adiţionale, precum 
culegeri de texte şi de exerciţii, probleme, software 
instrucţional etc. 

1 Tipuri de curriculum în structura Curriculumului 
Naţional din România Planul-cadru cuprinde două tipuri de 
curriculum: curriculumul-nucleu şi curriculnul la decizia 
şcolii (CD$Ş). Curriculumul-nucleu reprezintă trunchiul 
comun de experienţe de învăţare (65 - 75%) 

Intru elevii dintr-un ciclu de învăţământ. Oficial, el 
constituie unicul sistem de referinţă intru toate tipurile de 
evaluare externă şcolii şi trebuie consemnat la nivelul 
standardelor 

Hionale de performanţă. Curriculumul la decizia 
şcolii este o expresie a reformei curriculare din România. 

«re permite flexibilizarea experienţelor de învăţare 
(25 - 35%) ale elevilor în acord cu 

voile lor diferenţiate şi chiar personalizate. CD$Ş se 
compune, la rândul său, din trei 

bucuri curriculare: 

curriculumul-nucleu aprofundat - aprofundarea, în 
sensul de repetare până la însuşirea, în acord cu 
standardele naționale ale  curriculumului-nucleu, a 
experienţelor de  predare-învăţare-evaluare oferite de 
şcoală, pe tot parcursul plajei orare alocate în 
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planul de învăţământ, disciplinelor respective. Acest 
tip de curriculum se recomandă elevilor cu potenţiale 
medii şi submedii de învăţare şi/sau cu o motivaţie redusă 
pentru domeniile de studiu abordate; 

curriculum extins - şcoala urmează sugestiile din 
programele incluse în Curriculumul Naţional, pentru un 
segment suplimentar de 25 - 35% din competenţe. Se 
recomandă elevilor capabili de performanţe intelectuale şi 
care au o motivaţie deosebită pentru disciplinele 
respective. Cunoştinţele asimilate prin acest curriculum nu 
trebuie incluse în sistemul probelor de evaluare externă şi 
nici în cadrul probelor ce vor fi notate oficial în 
documentele şcolare curente. Evaluarea acestui tip de 
curriculum trebuie şi fie continuă, de progres. 
Recunoaşterea meritelor elevilor antrenați în acest tip de 
curriculum vizează concursurile şcolare organizate la toate 
nivelurile de dificultate/ prestigiu, selecţiile elevilor în 
vederea admiterii acestora în forme exclusiviste, elitiste de 
formare; 

curriculumul elaborat în şcoală - vizează activităţi 
adaptate intereselor elevilor, posibilităţilor şi cerinţelor 
specifice ale şcolii şi comunităţii locale. De cele mai multe 
ori, acest tip de curriculum este introdus în planurile de 
învăţământ sub forma disciplinelor opţionale. El se poate 
adresa tuturor categoriilor aptitudinale de elevi. 
Diversitatea şi calitatea ofertelor de experienţe de învăţare 
din cadrul acestui op auricular fac o diferenţă 
semnificativă de valoare între şcoli. 

Teme de reflecţie 

Ce semnifică core curriculum din învăţământul 
obligatoriu? Dar din învăţământul liceal? 

Ce raporturi se instituie între tipurile de curriculum 
definite din perspectiva dezvoltării curriculare? 

Căror categorii de elevi (delimitate prin nivelul 
capacităţilor intelectuale şi prin niveluri şi forme ale 


motivaţiei şcolare) recomandaţi CDŞ extins? Dar CD$Ş 
aprofundat? 

Care sunt avantajele CD$ elaborat în şcoală? 
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I. Conținuturile educaționale 

(opul unității de curs: 

1 introducerea cadrelor didactice în problematica 
actuală a conținuturilor învăţământului, într-o abordare 
curriculară. 

Ibiective operaţionale: 

lupă ce vor studia această unitate, cadrele didactice 
vor putea să: 

sistematizeze problematica contemporană a 
conţinuturilor învăţământului; 

definească conținuturile învăţământului; 

clasifice criteriile de selecţie a conținuturilor 
învăţământului; 

conştientizeze diversitatea şi dinamica surselor 
conținuturilor învățământului; 

opereze cu noţiuni introductive ale teoriei şi 
metodologiei organizării conținuturilor învăţământului în 


modalităţi multiple (mono -, multi-/pluri -, 
interdisciplinaritatea; 

modularizarea; integrarea; diferențierea şi 
personalizarea). 


I. Conceptualizarea con ținuturilor învăţământului... 
215 

II. S «lecţia coninuturilor...216 

III. Organizarea coninuturilor...219 

111 1 Transpunerea didactica...219 

III. 1.1. Conceptul de transpunere didactică...219 

III 1.2 Registrele  transpunerii didactice a 
conţinuturilor...219 

III 1.3. Funcţiile profesorului în procesul de 
transpunere didactică... 220 

III.2. Modalităţi inovatoare de organizare a 


conţinuturilor... 220 

III 2 1 Interdisciplinaritatea Principiu şi modalitate 
de restructurare a conţinuturilor învăţământului... 220 

UI 2.2. Organizarea modulară... 222 

111.2.3. Organizarea integrată... 224 

III 2.4. Organizarea diferențiată şi personalizați a 
conţinuturilor... 225 

Bibliografie... 228 

I Conceptualizarea conţinuturilor învăţământului 

Conținuturile învățământului semnifică, într-o 
abordare simplificată, ceea ce se propune sire învăţare 
cursanților. Intrebarea perenă a pedagogiei clasice şi 
moderne, al cărei spus indică întotdeauna conținuturile 
învățării, este: „Ce merită mai mult să fie! vățat în şcoală?” 

În didactica tradiţională, conținuturile procesului de 
învăţământ se exprimau în general îi cunoştinţe sau, altfel 
spus, se defineau prin fondul de valori preponderent 
informativognitive ale învăţământului. 

În pedagogia contemporană, aria semantică a 
conceptului de conținuturi instructiv - ducative se 
reconstituie prin valorificarea conceptului de curriculum şi 
prin definirea conţinuturilor ca o componentă distinctă a 
lui, aflată în relaţii de determinare cu celelalte omponente 
ale sale (obiectivele educaţionale, principiile predării şi 
învăţării, metolologiile de predare-învăţare şi de evaluare, 
modalităţile de organizare a experienţelor de înăţare). 
Astfel, alături de cunoştinţe, sunt incluse în conținuturile 
învăţământului şi  apacitățile cognitive, afective şi 
atitudinile vizate prin experienţele de învăţare planicate de 
şcoală, în acord cu idealul şi cu finalităţile educaţionale. Se 
subliniază astfel nu numai funcţiile informative, ci şi cele 
formative ale conţinuturilor. 

În studiul de faţă propunem următoarea definiţie de 
lucru a conţinuturilor educaţionale. 

Conținuturile curriculare reprezintă: 


un sistem de valori selecţionate din cunoaşterea 
savantă, din practicile sociale şi din cultura şcolară sui 
generis, acumulate de societate până la un moment de 
referinţă, care sunt transpuse didactic în termeni de 
cunoştinţe, abilităţi şi atitudini şi sunt integrate în sistemul 
curriculumului preşcolar/şcolar/universitar/postuniversitar. 

Lectură 

Conceptualizarea conţinuturilor învăţământului 
reprezintă o temă majoră în cercetarea curriculară 
contemporană. Ea este abordată atât din perspectivă 
teoretică (selecţia şi organizarea conţinuturilor pe criterii 
şi cu metodologii pedagogice şi prin circumscrierea unui 
cadru referenţial valoric structurat - filosofic, ştiinţific, 
estetic, spiritual, politic, vocaţional etc), cât şi din 
perspectivă practică, concret-acţională. 

Dacă prima perspectivă vizează „cunoaşterea 
savantă”, patrimoniul cultural al omenirii, perspectiva 
practică esenţializează „practicile sociale de referință” 
pentru cunoştinţele şi sistemul de savoir faire şcolar 
(Martinând, 1986), cum ar fi practicile comunicaţionale, 
ale  sociabilităţii, practicile vocaţionale, cele tehnice, 
ştiinţifice, civice, politice etc. Aceste practici sunt însuşite 
preponderent prin învăţarea experimentală. 

De asemenea, tot aici pot fi incluse şi culturile 
şcolare în sine. 
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În şcoală nu sunt vehiculate numai elementele 
culturii „preexistente“, sedimentate patrimoniul cultural al 
omenirii. Şcoala elaborează ea însăşi „configurări cognitive 
e adevărat originale, care constituie într-un anumit fel 
modul unei culturi şcolare şi generis” (Forquin, 1997). 
Anumite conţinuturi sunt „creaţii relativ autonome ale 
şcoli o alchimie complexă de producere, care ţine seama în 
proporţii variabile de vârstă materii, filiere, de un 


ansamblu de constrângeri didactice sau convenienţe 
sociale (Caspard, 1988, p. 4; vezi şi studiile de istorie a 
curriculumului francez scrise d Chevallard, 1985, şi 
Chervel, 1988). Din ultima perspectivă, devin relevante 
pentru analiza conţinutului curricular aspecte ca: opţiunile 
şi presiunile părinților,  consideraţiili politice ale 
momentului, semnificațiile sociale, tradițiile şcolilor sau 
universităților şi chiar concepţiile şi preferinţele 
profesorilor practicieni. 

II. Selecția conținuturilor 

Conținuturile proceselor instructiv-educative sunt 
selectate, prin metodologii pedagogice speciale, din 
întregul patrimoniu cultural al omenirii. Conținuturile 
şcolii generale reprezintă, în proiecție sintetică, ceea ce 
este considerat în sistemul respectiv de învăţământ ca 
fiind ansamblul de valori esențiale pentru dezvoltarea 
personalității copilului în acord cu idealul educaţional şi cu 
finalităţile, scopurile şi obiectivele învățământului 
obligatoriu. Conținuturile nivelurilor superioare de 
şcolarizare vizează perspectalizarea şi specializarea în 
vederea abordării, într-un orizont de timp viitor, a 
diferitelor domenii vocaționale. 

Conținuturile învățământului evoluează de-a lungul 
istoriei, iar selecția lor este operată simultan pe trei 
categorii de considerente: teoretice, de politică 
educaţională şi considerente personale (la latitudinea 
profesorului). 

Considerentele teoretice 

Considerentele ştiinţifice ale disciplinelor - accesul la 
informaţia ştiinţifică fundamentală, validată în decursul 
cunoaşterii şi practicii umane; concordanța conţinuturilor 
procesului de învăţământ cu cele mai valoroase rezultate 
ale cercetării ştiinţifice; reconsiderarea conceptului de 
cunoştinţe esenţiale pentru formaţia intelectuală generală 
în condiţiile informatizării societăţii şi ale valenţelor 


crescânde ale educaţiei permanente; reflectarea logicii 
interne a dezvoltării ştiinţelor, a transformărilor 
metodologice şi structurale ce au loc în ştiinţa 
contemporană; surprinderea tendinţelor de diferenţiere 
prin specializare sau de integrare prin demersuri 
interdisciplinare ale unor ştiinţe; iniţializarea elevului în 
metodologia cunoaşterii ştiinţifice şi în limbajul ştiinţelor, 
cu prevalarea caracterului riguros şi coerent al acestora. 

Considerentele de psihologia dezvoltării - adaptarea 
conţinuturilor la stadiile de vârstă ontogenetică ale elevilor 
şi la caracteristicile lor  psiho-comportamentale 
individuale. 

Considerentele de psihologia învăţării - conținuturile 
procesului de învăţământ sunt determinate şi de concepţia 
despre învăţare cu care se operează în şcoală. În acest 
sens, teoria constructivistă, precum şi teoriile mai recente 
(de pildă, a stilurilor de învăţare, a inteligenţelor multiple, 
a inteligenţei emoţionale etc.) au un impact semnificativ în 
şcoala contemporană. 
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Considerentele pedagogice - asigurarea unităţii 
dintre conținuturile învăţământului şi idealul, finalităţile, 
scopurile şi obiectivele educaţionale ale şcolii; asigurarea 
unităţii şi continuității între cultura generală şi cea de 
specialitate, între formele de învăţământ obligatoriu şi cele 
de niveluri mai înalte; respectarea criteriilor de economie, 
de calitate şi de eficienţă pedagogică în planificarea şi 
proiectarea conţinuturilor învăţământului în documentele 
şcolare  (planul-cadru de învăţământ, programa-cadru, 
manualele alternative); accentuarea valenţelor formative 
ale învăţământului prin selecţia acelor cunoştinţe care 
dezvoltă cel mai mult capacităţile de cunoaştere şi de 
operaţionalizare în practică a achiziţiilor cognitive. 

Considerentele de politică educaţională națională 


Cumculumul formal sau scris, obiectualizat în 
documente curriculare oficiale, repreintă o formă de 
expresie a finalităţilor conturate la nivelurile 
macrostructurale ale deciziei politice. Aceste finalităţi sunt 
proiectate în toate arealele societatului. Pentru irealul 
educaţional, ele se reflectă în idealul, finalităţile şi 
obiectivele educaţionale cadru şi de referinţă; competenţe 
generale şi specifice) precizate în Legea învăţă-n întului şi 
în documentele de politică naţională a curriculumului. 
Documentele regla-oare cu care această reformă îşi 
propune să opereze în România în această etapă sunt, n 
principal, planul de învăţământ, programele-cadru pe 
discipline de studiu sau pe arii; urriculare şi standardele 
naţionale de performanţă şcolară. 

Considerentele personale (la latitudinea profesorului) 

Chiar şi în sistemele de învăţământ puternic 
centralizate, selecția şi organizarea conținuturilor 
procesului didactic depind, într-un anumit grad, de 
preferinţele profesorilor, de concepţia lor despre cultură, 
asumată la nivel pedagogic, de competențele, de 
atitudinile, de stilul didactic al acestora, precum şi de 
caracteristicile psiho-comportamentale ale grupului de 
elevi. Curriculumul real, predat în clasă oră de oră, nu este 
echivalent sau acelaşi cu cel oficial sau scris ori cu cel 
recomandat. Cu atât mai mult în sistemele 
semicentralizate sau descentralizate, între curricula scrise, 
recomandate şi cele predate, învăţate, evaluate există 
decalaje şi diferenţe particularizante. 

Preferinţele profesorilor se exprimă diferențiat în 
alegerea manualelor alternative, a ghidurilor metodice, a 
materialelor didactice de suport, de exemplu, culegerile de 
texte pentru analiza şcolară, culegeri de exerciţii şi 
probleme, atlase, enciclopedii şcolare etc. De asemenea, 
curriculumul elaborat în şcoală şi curriculumul la decizia 
şcolii antrenează profesorii şi în postura de proiectanți de 


conţinuturi de învăţământ. 

Temă de reflecţie 

Cum şi în ce măsură credeţi că interveniţi 
dumneavoastră, prin preferinţele şi atitudinile pe care le 
aveţi, asupra procesului de transpunere didactică, în aria 
curriculară pe care o abordaţi? 

Sursele contemporane ale conținuturilor 

Sursa globală informativă şi formativă a 
conţinuturilor învăţământului şi ale educaţiei este însăşi 
cultura societăţii în toate dimensiunile sale. Valorile 
culturale esenţiale ale 
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omenirii, valorificate în conținuturile învăţământului, 
devin baza comună a cunoaşterii generale în toate şcolile 
generale, baza comunicării interumane, „fundamentul 
cultural al personalităţii” (Linton, 1968). În ultimele 
decenii, odată cu răsturnarea priorităţilor din triada 
tradiţională a finalităţilor educaţionale (I. cunoştinţe; II. 
aptitudini; III. atitudini), prin plasarea accentului pe 
formarea atitudinilor şi a aptitudinilor, prin 
instrumentalizarea elevilor cu un sistem de cunoştinţe 
generale (I. atitudini; II. aptitudini; III. cunoştinţe), se 
remarcă o nouă abordare în planificarea curriculumului. 
Incărcătura cognitivă a disciplinelor din planul de 
învăţământ este semnificativ mai puţin importantă în 
concepţia pedagogică contemporană decât plasarea 
conţinuturilor tuturor disciplinelor de studiu într-o 
perspectivă culturală largă, printr-o nouă strategie de 
delimitare a surselor conţinuturilor. 

Această strategie, numită selectare din cultură 
(OECD, 1989), foloseşte noi tehnici de analiză culturală 
pentru elaborarea unui core curriculum extins de la 
învăţământul primar la cel liceal de cultură generală. Prin 
astfel de tehnici, D. Lawton (1983) a identificat „opt 


sisteme culturale”, respectiv, opt surse potenţiale ale 
conţinuturilor învăţământului: sociopolitic, economic, de 
comunicare, raționalitate, tehnologic, moral, atitudinal, 
estetic. 

Utilizând aceeaşi strategie, dar adaptată la 
dimensiunea prospectivă a conţinuturilor educaţiei de 
mâine, G. Văideanu (1987) a elaborat în cadrul unui studiu 
UNESCO de referinţă (Les contenus de l'education. 
Perspectives mondiales) o clasificare a surselor 
conținuturilor care oferă repere pertinente pentru 
configurarea ariilor curriculare ale învățământului din 
perspectiva noului mileniu: evoluția ştiinţelor exacte; 
evoluția tehnologiei; evoluția lumii muncii şi mutaţiile 
declanşate de impactul informaticii asupra profesiunilor; 
evoluția ştiinţelor sociale şi umane şi rolul lor crescând în 
cultivarea atitudinilor şi a capacităţilor; evoluţia culturii şi 
a artei; dezvoltarea sportului şi a turismului; impactul 
sporit al viitorului asupra prezentului şi necesitatea 
exerciţiului prospectiv; aspiraţiile tineretului; mass-media 
şi exigenţele comunicării; achiziţiile cercetării pedagogice; 
problematica lumii contemporane caracterizată prin 
universalitate, globalitate, interdependențe puternice şi 
caracter prioritar. 

Temă de reflecţie 

Care credeți că va fi evoluţia conţinuturilor 
învăţământului din perspectiva: 

1. educaţiei permanente. 

2. parteneriatului şcoală-comunitate. 

3. dinamicii pieţei locurilor de muncă. 

4. internaţionalizării studiilor? 
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II. Organizarea conţinuturilor 

1.1. Transpunerea didactică 

1.1.1. Conceptul de transpunere didactică conceptul 


de transpunere didactică (se mai folosesc cu acelaşi sens şi 
conceptele de anspozilie sau transinformare didactică) 
exprimă transformarea informaţiei şi cunoaştii ştiinţifice 
sau savante în cunoştinţe oferite spre asimilare în şcoală. 

„De ce este necesară transpoziţia didactică? Pentru 
că procesul didactic al cunoaşterii ste diferit faţă de 
procesul cunoaşterii savante; pentru că există două 
modalităţi deunoaştere aflate în interdeterminare, dar 
totuşi distincte... Transpoziţia didactică are locând 
elementele cunoaşterii se transformă în cunoştinţe 
şcolare”. (Chevallard, 1991, 22). 

In procesul transpunerii didactice, „conținuturile 
sunt structurate, simplificate, traduse a forme susceptibile 
de a stimula interesul şi de a facilita înţelegerea” (de 
Landsheere, 992, p. 197). 

S-au delimitat două etape distincte ale transpoziţiei 
didactice 

1 trecerea de la o ştiinţă fundamentală sau de la un 
areal al cunoaşterii specializate la un ansamblu de 
elemente de cunoaştere prelucrate de educator şi adaptate 
elevilor în funcţie de posibilităţile lor aptitudinale, de 
interesele lor cognitive, de nevoi şi de preferinţe. 

— activitatea didactică din clasă sau acţiunea 
paideutică propriu-zisă, desfăşurată pe baza unui proiect 
cumcular (de Landsheere, 1992). 

III. 1.2. Registrele  transpunerii didactice a 
conținuturilor 

Din perspectiva teoriei informaţiei, în procesul 
transpunerii didactice, mesajul ştiinţific, artistic, filosofic, 
religios etc. este prelucrat pe mai multe registre, pentru a 
fi inţăes de elev: 

statistic - prelucrarea cantitativă a mesajului, 
operaţie ce exprimă frecvenţa termenilor şi ideilor noi în 
raport cu totalitatea informaţiilor transmise anterior; 
semantic - prelucrarea calitativă, exprimând decodificarea 


semnificației mesajului, astfel încât să faciliteze 
înţelegerea corectă; 

pragmatic - indică în ce măsură informaţiile 
receptate de elevi produc modificări psiho- 
comportamentale în direcţia aşteptată de educatori; 

sintactic - organizarea informaţiei din perspectiva 
unităţii dintre conţinut şi formă de prezentare. 

Temă de reflecţie 

Transpuneţi didactic informaţia de specialitate cu 
care v-aţi întâlnit recent în literatura de specialitate, 
exersând registrele de mai sus. 
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III. 1 

3. Funcţiile profesorului în procesul de transpunere 
didactică 

Pe tot parcursul transpunerii didactice, educatorul 
reconstruieşte conținuturile cunoaşterii intrate în câmpul 
predării prin diferite operaţii: 

analiza unei teme de studiat şi specificarea 
competenţelor şi a performanţelor pe care trebuie să le 
demonstreze elevii; 

precizarea raportului dintre informația de bază 
(informaţia ştiinţifică) şi informaţia de relație (informaţia 
care explică natura relaţiilor dintre diferiţi termeni-cheie); 
în acest proces de prelucrare didactică, efectul principal 
constă în modalitatea de organizare a conţinuturilor (mono 
-, inter -,  transdisciplinară; modular; compactat; 
personalizat; pentru educaţia la distanţă, pentru un 
învăţământ informatizat etc.); 

precizarea performanţelor şcolare şi a standardelor 
de evaluare; 

proiectarea metodologiei didactice de predare şi de 
evaluare; 

armonizarea mediului predării cu mediul învăţării; 


optimizarea proceselor de feedback dinamic (ce 
indică tendinţa de apropiere sau de îndepărtare de 
obiectivele instructiv-educative propuse) şi de feedback 
static (ce indică nivelul de cunoaştere a progreselor 
elevilor, prin raportare la standardele de performanţă). 

Temă de reflecţie 

Apreciaţi în ce măsură vă asumaţi aceste funcţii. 
Sunteţi satisfăcut? Credeţi că aţi putea să vă optimizaţi 
exersarea acestor funcţii? Cum? 

III.2. Modalităţi inovatoare de organizare a 
conţinuturilor 

[[[.2.1. Interdisciplinaritatea. Principiu şi modalitate 
de restructurare a conţinuturilor învățământului 

Tendinţa de organizare  interdisciplinară a 
conţinuturilor învăţământului reprezintă o constantă a 
dezvoltării curriculare din ultimele decenii. Comunitatea 
ştiinţifică consideră interdisciplinaritatea un nou cadru 
epistemologic şi un factor normativ al demersului 
paideutic. Preocupările pentru promovarea unei viziuni 
interdisciplinare în investigarea. realităţii nu sunt noi. Ele 
au fost impuse permanent de necesitatea firească a 
cuprinderii integrale a fenomenelor, prin corelarea 
informaţiilor dobândite din domenii diferite şi prin metode 
de cercetare specifice. 

Ca principiu de structurare a conţinuturilor învăţării, 
interdisciplinaritatea a fost susţinută încă de la 
începuturile şcolii de către sofiştii greci, care definiseră 
programul unei enkyklios paidea, învăţământul circular 
conceput pentru a-i oferi elevului un orizont unitar al 
fundamentelor educaţiei intelectuale. Principiul 
interdisciplinarităţii a fost teoretizat continuu de-a lungul 
istoriei învăţământului, chiar dacă nu a fost aplicat în 
practica şcolară decât rareori. Ca modalitate de organizare 
a conţinuturilor şcolare în planuri, programe şi manuale de 
învăţământ,  interdisciplinaritatea a fost aplicată la 


începuturile istoriei şcolii şi a universităţii (universitas 
scientiarum), dar, ulterior, a fost 

rt 
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ogresiv limitată, pe măsură ce societatea a evoluat 
către specializare şi  superspecializare; domenii de 
cunoaştere şi investigație (vezi Gusdorf, 1986). 

Interdisciplinaritatea reprezintă o modalitate de 
organizarea a conţinuturilor învăţării x implicaţii asupra 
întregii strategii de proiectare a curriculumului, care oferă 
o imagine aitară asupra fenomenelor şi proceselor studiate 
în cadrul diferitelor discipline de înăţămăm şi care 
facilitează  contextualizarea şi aplicarea cunoştinţelor 
şcolare în diferite situaţii de viaţă. 

Conceptul de interdisciplinaritate poate fi înţeles mai 
bine prin comparație cu alte concepte corelate: 
monodisciplinaritate, 
multidisciplinalitate! pluridisciplinaritate, 
transisciplinaritate. 

Monodisciplinaritatea este forma tradiţională de 
organizare a conţinuturilor învăţării, se discipline predate 
relativ independent unele de altele. 

Multidisciplinaritatea şi pluridisciplinaritatea 
reprezintă forme mai puţin dezvoltate le transferurilor 
disciplinare, care se realizează de cele mai multe ori prin 
juxtapunerea Tiumitor cunoştinţe din mai multe domenii, 
în scopul reliefării aspectelor comune ale acestora. 
Reprezintă forma frecventă de  supraîncărcare a 
programelor şi a manualelor. colare şi de pătrundere a 
redundanţelor. 

Transdisciplinaritatea este descrisă ca o formă de 
întrepătrundere a mai multor riscipline şi de coordonare a 
cercetărilor astfel încât să poată conduce în timp, prin 
specializare, la apariţia unui nou areal de cunoaştere, în 


contextul învăţării şcolare, ibordarea transdisciplinară a 
obiectelor se face cel mai adesea din perspectiva unei noi 
eme de studiu. 

Intr-o altă interpretare, conceptul de 
transdisciplinaritate desemnează o nouă abordare! 
învăţării şcolare, centrată nu pe materii, teme sau 
subiecte, ci „dincolo” (trans) de acestea. Forma de 
organizare a conţinuturilor este axată aici pe demersurile 
elevului (a comunica - recepţie şi emisie -, a reacţiona la 
mediul înconjurător, a traduce, a se adapta, a prevedea, a 
decide, a alege, a crea, a transforma, a dovedi, a explica 
etc). Transcenderea disciplinelor nu înseamnă ignorarea 
sau eludarea conţinutului lor informaţional. Se propune 
însă o transfocare inedită a structurilor conţinuturilor 
educaţionale de pe materii de învăţat pe nevoile şi 
interesele cognitive ale elevilor. Disciplinele nu mai sunt 
valorificate ca scop în sine, ci ca furnizoarea de situaţii şi 
de experienţe de învăţare/ formare. 

Transdisciplinaritatea fundamentează învăţarea pe 
realitate, favorizează viziunea globală, transferul 
cunoştinţelor în contexte diverse, dar, invocată excesiv, 
prezintă pericolele acumulării de lacune, al lipsei de 
rigoare şi de profunzime în cunoaştere. 

Modalităţile concrete de organizare interdisciplinară 
a conţinuturilor se delimitează după criteriul naturii 
transferurilor operate între discipline: 

1. interdisciplinaritatea unor domenii învecinate (de 
exemplu, psihologia şi pedagogia, biologia şi chimia, 
istoria şi geografia); 

2. interdisciplinaritatea problemelor abordate; 

3. transferul de metode sau de strategii de 
cunoaştere, sau de investigaţie ştiinţifică (de exemplu, 
metoda analizei sistemice; metodele de prelucrare 
statistică a datelor; metodele analizei istorice); 

4. transferul de concepte (valorificarea conotaţiilor şi 


valenţelor unui concept în domenii diferite de cunoaştere). 
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Condiţii ale aplicării  interdisciplinarității în 
învățământ 

Interdisciplinaritatea trebuie aplicată în combinatie 
cu monodisciplinaritatea şi cu pluridisciplinaritatea pentru 
a fi accentuate avantajele şi pentru a limita riscurile pe 
care le incubă fiecare dintre formele respective. 

În vederea aplicării demersurilor interdisciplinare, 
trebuie modificate actualele planuri şi programe de 
învățământ, concepute pe strategii intradisciplinare. 

Interdisciplinaritatea trebuie asociată cu alte 
strategii inovatoare de organizare a conținuturilor, cum ar 
fi modularizarea sau informatizarea. 

Formarea iniţială şi continuă a cadrelor didactice 
pentru aplicarea demersurilor interdisciplinare 
sistematice. 

II[.2.2. Organizarea modulară 

Concepţia organizării modulare a conținuturilor 

Conceptul de modul didactic nu este încă riguros 
definit. Cele mai multe definiţii îl prezintă ca un ansamblu 
de elemente educaţionale specifice care poate fi parcurs 
independent de tot restul sistemului din care face parte, ce 
procură cunoştinţe sau abilităţi precise şi care se 
integrează în itinerarii şi logici variate ale învăţării. 

Durata parcurgerii unui modul, dependentă de 
mărimea modulului, poate varia de la câteva ore până la 
câteva luni. El poate fi conceput nu numai prin activităţi 
didactice desfăşurate în clasă, ci şi prin completarea 
acestora cu aplicaţii practice în afara clasei, cu sarcini de 
documentare individuală la bibliotecă sau „pe teren” ori cu 
şedinţe de instruire în alte domenii, desfăşurate cu 
profesori diferiţi. 

Una dintre caracteristicile cele mai importante ale 


modulului didactic este personalizarea acestuia: un modul 
didactic este centrat pe nevoile şi posibilităţile individuale 
ale cursantului, este adaptat intereselor sale cognitive, 
ritmului său de lucru şi chiar stilului de învăţare. 

Din perspectiva educaţiei permanente şi din cea a 
educaţiei adulţilor, modularizarea este una dintre formele 
privilegiate de organizare a conţinuturilor, permiţând 
demersurile  instructiv-educative de tip integrat şi 
interdisciplinar. Modularizarea conţinuturilor are implicaţii 
şi asupra organizării sistemului de învăţământ, în special 
la nivelurile superioare de şcolarizare (studii postliceale şi 
postuniversitare, pentru perfecţionare sau reconversie 
profesională). 

Reperele organizării modulare a conținuturilor 

Proiectarea conţinuturilor în concepţie modulară, 
indiferent de natura disciplinelor abordate sau de nivelul şi 
profilul şcolar vizat, se instituie pe câteva repere generale 
(după Petry, 1988): 

obiectivele educaţionale ale domeniului cunoaşterii 
din care face parte modulul; 

tabloul general al modulelor elaborate pentru 
acoperirea domeniului cunoaşterii vizat în procesul de 
învăţământ şi marcarea poziţiei modulului respectiv în 
cadrul tabloului general, ca o parte a unui întreg; 

durata medie de parcurgere a modulului; 

condiţiile de acces la modul (cunoştinţe şi abilităţi 
anterioare); 

Indicarea segmentelor populaţionale cărora le este 
recomandat cu precădere modulul; 

TEORIA ŞI METODOLOGIA CURRJCULUMULUI 

223 

I indicarea modulelor ce vor fi accesibile după 
parcurgerea modulului respectiv; 

P evaluarea şi validarea achizițiilor obținute prin 
parcurgerea modulului respectiv; 


j indicarea modulelor ce pot fi parcurse simultan; 

metodele şi procedeele de instruire, detaliile de 
evaluare; 

I transpunerea didactică a informaţiilor modulului 
(conținuturile) sub forma unui curs, a unui ghid, mijloacele 
de realizare a programului didactic propus; 

— materialul bibliografic şi sursele de procurare a 
acestuia. 

Structura unui modul didactic (după D'Hainaut, 
1988)! Sistemul de intrare în modul 

1. Cataloagele modulului - în care sunt specificate 
problemele vizate, nivelul de modul, cunoştinţele 
anterioare necesare şi poziţia modulului în diversele 
itinerarii de formare posibile 

2. Obiectivele psiho-comportamentale vizate 

3. Pretestul (conceput pentru a diagnostica nivelul 
abilitării elevului în problematica modulului: în caz de 
reuşită integrală se evită pierderea de timp cu un modul 
ale cărui elemente sunt deja stăpânite de elev şi se 
recomandă un modul de nivel superior; în caz de reuşită 
parţială, elevul este orientat, prin cursuri de scurtă durată, 
spre asimilarea acelor părţi din modul pe care le 
stăpâneşte insuficient; dacă rezultatul la pretest este 
nesatisfăcător, elevul este orientat spre alt modul, destinat 
însuşirii cunoştinţelor pregătitoare sau se propune un 
modul cu un nivel de competenţă mai puţin înalt) 

I. Corpul modulului, format dintr-un ansamblu de 
submodule cu câte patru componente 

1. Introducerea în submodul (enumerarea 
obiectivelor, furnizarea  structuranţilor anteriori care 
pregătesc învățarea, traseele opționale de parcurgere a 
submo-dulului) 

2. Ansamblul situaţiilor de învăţare proiectate pentru 
atingerea obiectivelor instrucţionale 

3. Sinteza 


4. Proba intermediară care condiţionează admiterea 
într-un nou submodul, recuperarea parţială sau totală 

III. Sistemul de ieşire din modul 

1. Sinteza generală 

2. Proba terminală (evaluarea atingerii obiectivelor 
modulului) 

3. Recuperarea generală, propuneri de eventuală 
aprofundare sau îmbogăţire 

4. Recomandări pentru alegerea modulului următor 
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Avantaje şi condiționări 
Condiţionări 

1. este o strategie a costul şi timpul necesa: 
reuşitei, opusă rigidităţiilelaborării unui modul didact 
structurilor şi  programelor|sunt considerabile, necesitând 
tradiţionale ce ofereau trasee|muncă de echipă, ce implic 
curriculare unice a) permitejexperţi din diferite al 
articularea educaţiei formale,|curriculare şi pedagogi necesi 
non-formale şi informale  1.|timp şi resurse pent 
identifică şi acoperă omisiunile|experimentare în şcoli aplicare 
elimină  redundanţa  asigurălmodularizării conţinuturili 
liantul între învăţare, corecție, necesită sensibilizarea 
specializare a) fiecare modul se|formarea proiectanţilor € 
poate articula cu uşurinţă cuļmodule, a educatorili 
alte module, într-o structură|practicieni şi a elevil 
optimă pentru o situație dată seļmodularizarea conţinuturilor 
pretează cu uşurinţălînvăţământ are încă statut c 
transpunerii în limbaje  delinovaţie şi se confruntă, d 
programare pe calculator; atare, cu rezistenţe de ord 
deschide posibilităţi largi|ladministrativ 1. opunerg 
organizării inter-disciplinare şiļpărinților care, fideli formele 
integrate a conținuturilor|tradiționale de învăţare, perce 
permite individualizarea|modularizarea conţinuturilor 
învăţării se integrează în toate|o modalitate de instruire lipsi 


structurile învăţământului de rigoare, ce poate mări risc 
la examenele convenţionale q 
admitere în ciclurile superioa: 


implică schimbări în 
componentele procesului 
învățământ 

II[.2.3. Organizarea integrată 

Predarea integrată a disciplinelor se fundamentează 
teoretic pe unitatea primordială a cunoaşterii umane. 
„Noţiunea de integrare a predării ştiinţelor este axată pe 
postulatele conexe că universul prezintă o unitate 
intrinsecă şi că ştiinţa - tentativă de explicare a lumii 
naturale - oferă în obiectivele, conţinutul şi demersurile 
sale o unitate ce transcende divergenţele de limbaj sau de 
formă ale diverselor ştiinţe” (Baez, 1977). Din perspectiva 
educaţiei permanente, integrarea conţinuturilor este 
abordată atât ca o integrare verticală, ce asigură coerenţa 
diferitelor stadii ale educaţiei unui individ, cât şi ca 
integrare orizontală, ce determină formarea capacităţii de 
a transfera cunoştinţele dobândite în context şcolar, la 
domenii de cunoaştere sau de acţiune care nu au fost 
abordate de şcoală. 

Principiile integrării verticale (D'Hainaut, 1981, pp. 
231 - 232) 

„Toate fazele educaţiei converg spre acelaşi ideal 
uman: omul ca zidar sau ca agricultor are aceeaşi valoare 
ca omul în calitate de medic sau de înalt funcţionar şi 
fiecare om trebuie să aibă locul în grupul său şi în 
societate. 

Nicio fază a educaţiei nu este ultimă: fiecare are 
raţiunea sa de a fi, dar ca etapă spre o realizare mai 
profundă a omului care se educă, şi nu ca ţintă finală. 

Orice om trebuie să poată parcurge stadiile de la 
bază până la vârf, oricare ar fi calea sau filiera pe care şi-a 
ales-o; trebuie, de asemenea, să poată intra în orice 


toa 
C 


moment în etapa care corespunde intenţiilor şi 
competenţelor sale iniţiale. 
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Delimitarea stadiilor trebuie să fie judicioasă în 
raport cu maturitatea intelectuală, cu motivațiile şi cu 
vârsta celor care învaţă. 

Nicio fază nu este izolată: fiecare se sprijină pe 
precedenta şi se deschide spre următoarea. În particular, 
educaţia şi viaţa adultă sunt în întregime integrate. 

Fazele sunt complementare. 

Trecerea de la un stadiu la altul trebuie să se 
petreacă fără ruptură”. 

Principiile integrării orizontale (D'Hainaut, 1981, p. 
235) 

„Abordarea nondisciplinară a conţinuturilor, atât la 
nivelul programelor, cât şi la cel al aplicării lor. 

Introducerea în curriculum a unor obiective de 
transfer, cum ar fi «a învăţa să înveţi». Integrarea în 
achiziţiile cognitive a unor obiective afective destinate să 
creeze atitudinile care fac cunoştinţele operante. 

Repartizarea echilibrată a activităţilor de învăţare, 
între cea şcolară şi cea extraşcolară, astfel încât cel ce 
învaţă să fie plasat în contextele cele mai variate şi pe cât 
posibil cele mai apropiate de realitatea în care el va trebui 
să investească învăţarea”. 

Modalităţile cele mai frecvente de integrare a 
disciplinelor: 

polarizarea cunoştinţelor pe centre de interese sau 
pe teme generale: 

Integrarea cunoştinţelor în jurul unui pol ştiinţific 
(schemele conceptuale ale ştiinţelor, metodele de 
investigaţie ştiinţifică, natura ştiinţelor etc), integrarea 
cunoştinţelor în jurul unui pol practic (aplicaţii în contexte 
vocaţionale, familiale, de grup social etc), integrarea 


cunoştinţelor în jurul unui pol referitor la societate 
(aspecte istorice, politice, de toleranţă interetnică, 
religioasă etc), integrarea cunoştinţelor în jurul unui pol 
personal (formarea şi evoluţia conştiinţei morale, a 
imaginii de sine, a afectivității etc.); 

Integrarea cunoştinţelor prin lecţie (constituirea unui 
ansamblu flexibil de lecţii, fiecare dintre ele fiind 
concepută printr-o schemă integrativă de tipul: noţiunile 
esenţiale ale domeniului de cunoaştere abordat; metodele 
specifice de investigaţie; manifestări ale fenomenelor 
implicate; consecinţe şi variante de soluţionare sau de 
optimizare); 

(integrarea cunoştinţelor în jurul unor activităţi 
fundamentale (construcţie, producţie, cercetare, creaţie 
artistică etc). 

[[.2.4. Organizarea diferențiată şi personalizată a 
conținuturilor n esenţă, această modalitate de organizare a 
conţinuturilor vizează adaptarea procesului  nstructiv- 
educativ la posibilităţile aptitudinale, la nivelul intereselor 
cognitive, la ritmul) i la stilul de învăţare al elevului. În 
termeni de politică educaţională, strategia diferenţierii 
curriculare se exprimă prin trecerea de la „o şcoală pentru 
toţi” la „o şcoală jentru fiecare”. În concepţia de ansamblu 
a reformei curriculare din România, această strategie de 
organizare a  conţinurilor este recomandată atât pe 
considerente psihoDedagogie, cât şi ca o direcţie a 
integrării şi compatibilizării proceselor educaţionale în 
spaţiul euroatlantic. 
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Există numeroase aspecte ale adaptării 
curriculumului în acord cu trebuinţele de dezvoltare şi de 
afirmare ale predispoziţiilor aptitudinale generale şi 
specifice (ce se manifestă pe diferite niveluri, de la 
retardat până la supramediu şi supradotat). În general, 


diferenţierea experienţei de învăţare se face de către 
profesor, în conținuturi, metode de predare-invăţare, 
mediu psihologic, standarde de performanţă. Diferenţierea 
se exprimă, la nivelul elevului, prin extensiunea 
cunoştinţelor, profunzimea înţelegerii, ritmul şi stilul 
(creativ, reproductiv, investigativ etc.) de învăţare. 

La nivelul liceului, organizarea diferențiată a 
conţinuturilor apare chiar în planurile de învăţământ, 
concepute diferit (proporţia grupelor de discipline, natura 
disciplinelor opţionale etc.) în funcţie de profilul liceului 
(teoretic, vocaţional, cu specializări multiple). La nivelul 
şcolii generale, unde se va asimila un trunchi comun de 
cunoştinţe, diferențierea se face în special prin 
extensiunea şi profunzimea cunoştinţelor propuse spre 
învăţare şi mult mai puţin prin natura lor (cu excepţia 
disciplinelor opţionale). In acest sens, noile programe pe 
discipline şi arii curriculare lasă la decizia profesorilor să 
abordeze fie un „curriculum aprofundat” (predarea se 
limitează la 70% din programă, în întregul timp alocat 
disciplinei prin planul de învăţământ), fie să abordeze un 
„Curriculum extins” (mai mult de 70%, cu predare în 
acelaşi interval de timp). In primul caz, predarea li se va 
adresa elevilor cu interese cognitive normale sau mai 
reduse ori fără predispoziţii aptitudinale în domeniul 
respectiv. Cel de-al doilea caz îi implică pe elevii cu 
predispoziţii aptitudinale înalte şi cu interese deosebite 
pentru aria curriculară (vezi Creţu, 1998). Aici, ritmul de 
însuşire va fi mai alert, conținuturile vor fi compactate prin 
reducerea repetiţiilor sau a exerciţiilor şi prin alocarea 
timpului astfel câştigat abordării unor cunoştinţe 
suplimentare sau la niveluri de dificultate sporită. 

Pentru core curriculum, diferențierea o face 
profesorul clasei (când diferenţierea se aplică în cadrul 
aceleiaşi clase) sau conducerea şcolii şi catedra, atunci 
când se optează pentru predarea pe clase omogene de 


aptitudini. De altfel, forma de organizare a procesului de 
învăţământ este unul dintre factorii determinanţi pentru 
succesul strategiei de personalizare a curriculumului. 
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Fişă de diferenţiere a programului educaţional 
(Creţu, 2001) 

Ia curriculară: |! >ciplina: Ima/Lecţia: 

Invăţar «a în Învăţarea în afara clasei 


clasă Studiu Invăţare 
individual colaborativă 


Cu Cu Cu Cu Cu 
rriculwn |rriculum |rriculum |rhcuhan |rriculum |rric 
general |specific |general |specific |general |spe 


se (umane, 
natenale, 
infor- 
native. 
durată) 

Schema adaptării curriculumului pentru predarea 
diferențiată şi personalizată (C. Creţu, 2001) 

fev. 
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fiti Teme de reflecţie 

Concepeţi un plan de lecţie, în cadrul ariei 
curriculare sau a obiectului dumneavoastră de predare, în 
fiecare dintre modalităţile de organizare a conţinuturilor 
prezentate mai sus. 

Consideraţi că sprijinul unui consilier în probleme de 
curriculum este necesar în şcoli? 
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Procesul de învăţământ. Predarea. Concept şi stiluri 
de predare. 

Aplicaţii 

Conf. univ. dr. Liliana Stan Lect. univ. dr. Florin 
Frumos 

(opul unită (îi de curs: 

Însuşirea noţiunilor fundamentale legate de procesul 
de învăţământ - ca activitate deosebit de complexă 
realizată în mediul instituţional şcolar. Asimilarea cadrului 
conceptual de bază referitor la teoriile învăţării, stilurile 
de învăţare şi stilurile de predare. 


(biective operaţionale: 

lupă ce vor studia această unitate, cadrele didactice 
vor putea să: 

definească conceptul de proces de învățământ; 

determine caracteristicile identitare ale procesului 
de învăţământ ca ipostază esenţială a educaţiei realizată în 
instituţia şcolară; 

Inventarieze un ansamblu de repere analitice ale 
procesului de învăţământ; enunţe şi explice caracteristicile 
procesului de învăţământ; delimiteze obiectul de studiu al 
teoriei şi metodologiei instruirii; evidenţieze 
interdependenţele dintre stilurile de învăţare ale elevilor şi 
stilurile de predare; 

analizeze comportamentele didactice proprii sau ale 
colegilor din perspectiva teoriilor asupra stilurilor de 
predare; 

construiască o reprezentare ştiinţifică coerentă 
asupra procesului didactic în ansamblu şi a predării ca 
activitate esenţială în procesul de învăţământ. 

I. Procesul de însă (amânt 

11 Conceptul de proces de învățământ... 

12. Caracteristicile generale ale procesului de 
învăţământ 

12 1 Caracterul bilateral al procesului de învăţământ 
(interacţiunea subiect-obiect) ... 

233 233 239 

239 

Caracterul  informativ-formativ al procesului de 
învăţământ... 239 

240 

240 241 241 241 242 244 250 259 261 

122 

12 3 Procesul de învăţământ - proces de cunoaştere 
1.3 Procesul de învăţământ - obiect de studiu al teoriei 

şi metodologiei instruirii... 


Kiiumut... 

11. Predarea. Concept şi stiluri de predare. 
Aplicaţii... 

11 1 Argument... 

ÎI 2 Teorii ale învăţării care stau la baza predării... 

11 3 Teorii şi clasificări ale sulurilor de invă (are... 

ÎI 4 Teorii şi clasificări ale sulurilor de predare... 

Bibliografie... 

Rezumat... 

I Procesul de învăţământ 

II. Conceptul de proces de învățământ 

[iucaţia se realizează în decursul vieţii unei persoane 
în ipostaze dintre cele mai |verse; discuţiile, sfaturile 
(oferite sau primite), lecturile libere, conferințele, 
uceniciate. (Moise, Cozma, 1996) constituie contexte ale 
vehiculării valorilor de toate tipurile, ti impact variabil 
determinat de un complex de factori (momentul realizării, 
motivaţia/ jadul de implicare a celui care învaţă, forma de 
transmitere a mesajului etc.) - Dacă situaţiile amintite se 
produc în familie, biserică, teatru, muzeu, în grupul de 
apartenenţă, i ocazii dintre cele mai variate, alături de 
acestea sau complementar lor, influenţele şi i; ţiunile 
educative au loc şi în instituţiile şcolare sub o formă 
specială, respectiv procesul e învăţământ. Constituind o 
realitate pregnantă în câmpul educaţiei, acest proces Se 
ucură (deloc surprinzător) de o mare atenţie în lucrările cu 
conţinut pedagogic. Cum se: găseşte procesul de 
învăţământ în lucrările de specialitate? 

Inventariem mai jos câteva dintre variantele 
explicative propuse de diferiţi autori pentru procesul de 
învăţământ: 

„Activitatea de a preda în mod sistematic elevilor un 
fond de idei, de a le arăta o dexteritate şi de a le conduce 
activitatea atât în vederea asimilării de idei, cât şi pentru 
cultivarea spiritului şi formarea de abilităţi” (Bârsănescu, 


1946, p. 11); „ansamblu acţionai, proiectat şi structurat, 
ale cărui componente şi interacțiuni (...) funcţionează în 
mod integrat în raport cu anumite obiective instructiv- 
educative de atins” (Cerghit, 1986, p. 4); 

„Ansamblu de acţiuni exercitate în mod conştient şi 
sistematic de către educatori asupra educaţilor într-un 
cadru instituțional organizat, în vederea formării 
personalităţii acestora în concordanţă cu cerințele 
idealului educaţional” (Nicola, 1994, p. 275); 

„Reţea complexă de interacțiuni care formează un 
sistem deschis, în continuă schimbare şi echilibrare. Între 
variabilele care concură la realizarea acestui proces 
complex, unele au statutul de cauze sau condiții 
determinante, altele apar ca efecte, rezultate, cum sunt 
cunoştinţele şi deprinderile elevilor” (Ionescu, 1996, p. 6); 
„ansamblul acţiunilor organizate, planificate, conduse şi 
evaluate sistematic în cadrul social instituţionalizat 
specializat, pe baza unor documente (planuri, programe), a 
unui sistem taxonomic al scopurilor şi obiectivelor, pentru 
instruirea şi educarea copilului, tânărului, adultului” 
(Macavei, 1997, p. 184); 

„Ansamblu  acţionai desfăşurat în instituții 
specializate, în conformitate cu o intenționalitate explicită 
concretizată în documente curriculare, care vizează 
acumularea unor stocuri de rezultate de învățare specifice, 
determinate pentru diferite grupe de vârstă, cicluri de 
învăţământ sau domenii de studiu, în concordanță cu 
prioritățile şi politicile sistemului sau instituției de 
învățământ” (Lisievici, 2004, p. 85); „principalul mijloc 
sau, mai precis, cadru (context) prin care sunt realizate 
finalităţile sistemului de învăţământ, incluzând activitatea 
de predare - învățare - evaluare” (Cristea, 2003, p. 47). 
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Activități 


Selectaţi o lucrare din lista bibliografică de la finalul 
capitolului şi studiaţi tema care vizează procesul de 
învăţământ. Adăugaţi informaţiile identificate la cele 
existente. 

Analizaţi definițiile anterioare şi cumulaţi aspectele 
puse în discuţie. Realizaţi o ordonare a elementelor astfel 
obţinute după un criteriu pe care îl consideraţi relevant. 

Comparaţi definiţia educaţiei propusă de I. Nicola 
(1994, p. 21) cu una dintre definițiile de mai sus ale 
procesului de învăţământ. Stabiliţi aspectele comune şi pe 
cele diferite. Comentaţi constatările făcute şi evidenţiaţi 
caracteristicile identitare ale procesului de învăţământ ca 
ipostază esenţială a educaţiei realizată în instituţia şcolară. 

„Educaţia este o activitate socială complexă care se 
realizează printr-un lanţ nesfârşit de acţiuni exercitate în 
mod conştient, sistematic şi organizat, în fiecare moment 
un subiect - individual sau colectiv - acţionând asupra unui 
obiect - individual sau colectiv -, în vederea transformării 
acestuia din urmă într-o personalitate activă şi creatoare, 
corespunzătoare atât condiţiilor istorico-sociale prezente şi 
de perspectivă, cât şi potențialului său  biopsihic 
individual” (I. Nicola). 

O sinteză a ideilor avansate în literatura de 
specialitate trebuie să surprindă câteva componente 
capabile să sugereze notele caracteristice proprii ale 
procesului de învăţământ. Propunem mai multe criterii de 
ordonare şi analiză. Unele dintre ele sunt surprinse în 
lucrările de pedagogie ca dimensiuni ale procesului de 
învățământ (dimensiunea funcțională, structurală şi 
operațională - cf. Cerghit, 1986, 1988; Cristea, 1998, pp. 
374 - 381). 

1. Din punct de vedere acționai, procesul de 
învăţământ constituie o activitate (educativă) de o 
complexitate deosebită prin prisma modului efectiv de a se 
derula, prin prisma efectelor (pe termen scurt, mediu şi 


lung) pe care le generează şi prin prisma condiţiilor pe 
care le solicită pentru a se produce ca atare. 

Din punctul de vedere al derulării sale, procesul de 
învăţământ înseamnă practic realizarea predării, a 
învăţării şi a evaluării, fiecare în parte constituind o 
activitate complexă, aflată în relaţii de interdependenţă cu 
celelalte. Cel mai frecvent, realizarea predării, a învăţării 
şi a evaluării este echivalentă cu derularea lecţiei. Prin 
raportare la întregul proces de învăţământ, predarea, 
învăţarea şi evaluarea apar drept componente ale acestuia 
(G. Cristea, I. Cerghit), motiv pentru care procesul de 
învăţământ a fost receptat şi definit ca ansamblu 
acţional/de acţiuni sau ca reţea de interacțiuni ce au loc în 
mediul şcolar. Aceleaşi activităţi apar şi ca funcţii ale 
procesului de învăţământ. În ultimă instanţă, a descrie 
procesul de învăţământ presupune a sesiza însuşirile 
predării, învăţării şi evaluării şi a decela caracteristicile 
întregului pe care îl compun (a lecţiei) indiferent dacă au o 
prezenţă relativ „egală” (ca pondere) sau total „inegală”. 
Cert este că un proces de învăţământ alcătuit doar din 
predare, doar din învăţare sau doar din evaluare apare 
pentru practica şi teoria pedagogică, cel puţin, ca o 
curiozitate. Faptul de a defini predarea, învăţarea şi 
evaluarea nu este deloc uşor de realizat şi a determinat 
autonomizarea unor teorii specifice pentru unele dintre ele 
(cum este cazul teoriei 
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caluării). Dincolo de dificultăţile asumate de către 
teoreticieni, literatura de specialitate itegrează totuşi 
numeroase variante explicative. Predarea este definită ca: 

1 „procesul prin care sunt selectate, organizate şi 
utilizate contextele (sală de clasă, laborator, cabinet, 
instituţie de aplicaţie), condițiile (frontal, individual, pe 
micro-grupuri) şi resursele (mijloace şi metode de 


învăţământ, cunoştinţe, abilităţi şi atitudini ale cadrului 
didactic şi elevilor sau studenţilor), de natură să genereze 
rezultate de învăţare” (Lisievici, 1992, p. 85); 

„Această activitate trebuie înţeleasă în primul rând 
ca o problemă de comunicare pedagogică, bazată pe 
«transmiterea» şi prezentarea adecvată a materiei, a 
cunoştinţelor, deprinderilor şi priceperilor stabilite prin 
planurile şi programele şcolare. (...) Predarea devine o 
problemă de organizare şi conducere a comunicării, 
respectiv a învăţării eficiente, bazată pe tehnici operative 
de proiectare şi evaluare continuă a progresului realizat. 
În această accepţie managerială, se vorbeşte nu numai 
despre activitatea de predare, ci şi despre activitatea de 
predare cu scop de învăţare, care devine eficientă, dacă 
este simultan activitate de predare - învățare - evaluare” 
(Cristea, 2003, p. 48); 

1 „a preda nu este sinonim cu a spune, eventual a 
dicta şi a cere în lecţia viitoare restituirea verbală a celor 
spuse” (Ionescu, 1999, p. 11); 

„Proces de organizare a situaţiilor în care se 
desfăşoară învăţarea” (Włodarski, 1980, p. 18). 

Ca Activităţi 

Identificaţi în bibliografia recomandată la sfârşitul 
capitolului şi alte variante de definire a predării. 

Propuneţi propria definiţie a predării, valorificând 
experienţa pe care o deţineţi la catedră. 

Învăţarea, ca învăţare şcolară, îşi reflectă însuşirile în 
câteva variante explicative: 

„Procesul de achiziţie mnezică, asimilarea activă de 
informaţii, formarea de operaţii intelectuale, deprinderi 
motoare şi de atitudini. (...) Definim procesul învăţării 
şcolare prin produsul acestuia - informaţii, operaţii 
intelectuale, deprinderi motoare, atitudini etc. - deci în 
funcţie de ceea ce se învaţă, de conţinut” (Ionescu, 1999, 
p. 29); „învăţarea nu este reductibilă la simpla 


«înmagazinare» a informaţiei transmisă de către profesor, 
la stocarea acestei informaţii în memoria-depozit a elevului 
şi nici actualizarea în momentul verificării datelor 
achiziţionate” (Chircev, 1977, p. 17); „definirea învăţării 
include trei elemente esenţiale, indiferent de perspectiva 
teoretică la care aderă cel ce formulează definiţia 
respectivă: 

— Schimbări semnificative şi durabile la nivelul 
comportamentului individual, inclusiv la nivelul percepţiei, 
gândirii sau răspunsurilor observabile la solicitările din 
mediu; 

— Independente de ereditate sau maturare; 

— Independente de stări temporare sau speciale ale 
organismului, cum ar fi oboseala, intoxicația alcoolică sau 
cu substanţe stimulante sau halucinogene” (Lisievici, 
1992, p. 86). 
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CE Activităţi 

Identificaţi în bibliografia recomandată la sfârşitul 
capitolului şi alte variante de definire a învăţării. 

Propuneţi propria definiţie a învăţării valorificând 
experienţa pe care o deţineţi la catedră. 

Evaluarea, componentă de sine stătătoare a 
procesului de învăţământ, este definită alături de predare 
şi învăţare în moduri diverse (Radu, 1981; Vrabie, 1975, 
1994; Pavelcu, 1968; Moise, 1986; Cristea, 1998, 2000; 
Macavei, 1997; Lisievici, 1992; Stoica, 2001; Cucoş, 2000, 
2002 etc). Fiind reflectată în această carte pe larg într-un 
capitol distinct, despre evaluare redăm doar câteva 
elemente specifice. Pentru Petru Lisievici (1992, p. 13), 
evaluarea desemnează „o activitate prin care sunt 
colectate, asamblate şi interpretate informaţii despre 
starea, funcţionarea şi/sau evoluţia viitoare probabilă a 
unui sistem (fie acesta elev, profesor, instituţie de 


învăţământ sau sistem de învăţământ), activitate a cărei 
specificitate este conferită” de un ansamblu de 
caracteristici: orientarea spre Scop, atitudinea 
metodologică, existenţa unor criterii şi a secvenţei de 
interpretare, înregistrarea şi comunicarea, efectul 
retroactiv. 

Sensul anterior se regăseşte parţial şi în varianta 
propusă de Adrian Stoica (2001, p. 10): „evaluarea 
educaţională este procesul de colectare sistematică, 
orientată de obiectivele definite, a datelor specifice privind 
evoluţia şi/sau performanţa evidenţiate în situaţia de 
evaluare, de interpretare contextuală a acestor date şi de 
elaborare a unei judecăţi de valoare cu caracter integrator 
care poate fi folosită în diverse moduri, perspectficate însă 
în momentul stabilirii scopului procesului de evaluare”. 

Activităţi 

Studiaţi capitolul care tratează problema evaluării şi 
completaţi sensurile acordate de către specialişti 
conceptului. 

Lecturaţi problema Jectțtiei ca structură originală a 
predării - învățării - evaluării din această carte. 

Procesul de învăţământ, aşa cum arată însăşi 
denumirea sa, constituie un proces, ceea ce Înseamnă că el 
presupune etape de derulare în timp; el nu se epuizează în 
acţiuni punctuale. Mai mult, etapele sunt interdependente, 
se condiţionează pe o axă ascendentă; fiecare etapă a 
procesului de învăţământ se bazează pe ceea ce a fost 
anterior, continuă ceea ce s-a materializat deja şi 
reprezintă premisa pentru o etapă următoare. Procesul de 
învăţământ nu este un scop în sine pentru individ, ci doar o 
secvenţă a formării lui, dar una esenţială prin gradul de 
intensitate, de concentrare şi control (endogen şi exogen). 
Fiecare componentă a procesului de învăţământ are rol de 
„Mijloc”, de intermediar, de instrument care deserveşte 
intenţia de a face posibilă învățarea ca stare sau 


caracteristică umană, în genere, învățarea pe tot parcursul 
vieţii sau învăţarea permanentă. În această 
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jrspectivă, are sens să susţinem că învăţarea şcolară 
(cea legată nemijlocit de procesul 1 învăţământ) devine 
prima modalitate de realizare a învăţării umane pe 
parcursul Ijregii vieţi, ori de câte ori este necesar acest 
lucru. 

1. Din punctul de vedere al rezultatelor procesului de 
invăâământ (şi acestea dovadă complexităţii deosebite a 
procesului la care ne raportăm), în cele mai multe cazuri: 
litatea rezultatelor obţinute de beneficiar (copil, tânăr, 
adult) afectează esenţial viaţa jei persoane (în timpul, dar 
mai cu seamă după absolvirea studiilor) şi toate dimen- 
sinile existenţei: poziţia socială, realizarea personală, 
profesională etc. Variabile de r; şire” din procesul de 
învăţământ, rezultatele iau forma cunoştinţelor, a 
deprinderilor su capacităţilor intelectuale, a deprinderilor 
practice, a comportamentelor, a atitudinilor, învingerilor, 
sentimentelor etc. sau a unui complex/amestec sui-generis 
a acestora - în fostaza de competenţe. Competenta se 
configurează - explică Mircea Ştefan (2006, I 57) - într-un 
„sistem de cunoştinţe, abilităţi, deprinderi şi atitudini, bine 
structurat şi imeinic însuşit, care îi asigură elevului 
posibilitatea de a identifica şi de a rezolva în iod eficient 
problemele dintr-un anumit domeniu al activităţii umane. 
Competența 1 prezintă un potenţial (cognitiv, operaţional, 
afectiv-atitudinal, conativ) care se mani-lstă cu succes 
atunci când situaţia o cere”. 

2. Din perspectiva cadrului 
organizatoric/instituțional pe care îl solicită, procesul de 
ivăţămant se derulează în şcoală (de un anumit nivel, tip 
sau profil) sau are legătură lmijlocită cu instituția de 


învăţământ. Procesul de învăţământ, de regulă, nu se 
poate litia şi desfăşura în alte tipuri de cadre existenţiale 
(familie, biserică, instituţii culturale ce, chiar dacă la 
nivelul acestora pot fi exercitate acţiuni - sistematice, 
organizate - şi îfluenţe educative). Din acest motiv, 
procesul de învăţământ trebuie considerat conţi-utul cel 
mai important al vieţii unei şcoli, iar, la rigoare, chiar 
semnul identitar al unei semenea instituţii. O şcoală este 
ceea ce este sau se pretinde prin procesul de învăţământ e 
care îl materializează. Dovadă în acest sens stă faptul că, 
în cazul şcolilor care au oitorie recunoscută (oricât de 
impresionantă, de redutabilă ar fi), ea nu suplineşte 
rocesul de învăţământ, calitatea, eficienţa lui. Mai mult, o 
şcoală poate avea perioade e afirmare/recunoaştere sau 
perioade de decădere/declin/criză, după cum procesul de 
ivăţămant se ridică sau nu la standardele aşteptate la un 
moment dat de beneficiari şi robează acest lucru prin 
rezultatele certificate. 

3. Din perspectiva agenţilor umani participanţi (sau a 
condiţiilor/resurselor umane), rocesul de învățământ 
ocazionează structurarea unor raporturi interpersonale 
între elev - ibiect al educaţiei instituţionalizate - şi cadru 
didactic - subiect al educaţiei formale. Pe lângă relaţiile 
nemijlocite dintre aceştia, se structurează relaţii mai mult 
sau mai puţin >cazinoale între membrii familiilor celor 
formaţi şi educatori/personal al şcolii. Ideal ar i ca toate 
categoriile de persoane ce pot ajuta la buna desfăşurare a 
procesului de învăţământ să fie implicate în viaţa instituţiei 
şcolare. Cadrele didactice au statut de pecialişti în 
domeniul educaţiei, indiferent de categoriile de conţinuturi 
valorice  vechiulate predilect. Aceasta presupune că 
profesorii stăpânesc cultura de specialitate (a unui 
iomemu), dar şi elementele pedagogiei şi didacticii 
aferente conţinuturilor respective, ilături de fundamentele 
psihologice ale activităţii cu elevii aparţinând unei 


anumite: alegorii de vârstă. 
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1 Activităţi 

Identificaţi trei argumente pentru a sprijini ideile 
complementare de mai jos: 

— În activitatea educativă, omul este de neînlocuit; 

— Pentru formarea omului, maşinile, oricât de 
performante, nu pot fi un substitut al personalităţii umane. 

Realizaţi un eseu pe una dintre temele următoare: 
Școala fără profesori sau Societatea fără profesori. 

4. Din perspectiva condiţiilor de desfăşurare pe care 
le implică, procesul de învăţământ angajează întreaga 
infrastructură a instituţiei şcolare. De aceea, condiţiile de 
ordin uman (sau prezenţa factorilor umani ca atare) se 
completează prin condiţiile de ordin material şi financiar. 
Interdependenţa lor este evidenţiată suplimentar prin 
condiţiile informaţionale şi cele organizatoric-manageriale. 
Pedagogii prezintă toate aceste condiţii, fără de care 
procesul nu se poate materializa, fie în calitate de resurse 
ale procesului de învăţământ (sau resurse pedagogice), fie 
ca elemente ale structurii acestui proces (caz în care este 
vizată dimensiuea structurală a procesului de învăţământ). 

CĂ Activitate 

Revedeţi capitolul despre mijloacele de învățământ 
din cuprinsul unei lucrări de pedagogie care vă este la 
îndemână. 

Este demn de reţinut faptul că, în ultimele decenii, 
viaţa instituţiilor de învăţământ este tot mai mult deschisă 
spre alte contexte existenţiale, receptate ca spaţii ale 
învăţării sau ca materiale auxiliare ale procesului de 
învăţământ. Marshall B. Rosenberg (2005, p. 127) observă 
că „o altă sursă care poate fi folosită pentru susţinerea 
comunităţii educaţionale este zona geografică în care se 
află şcoala. Am observat felul în care se pot folosi 


resursele comunităţii geografice în procesul de educare a 
elevilor în cadrul Programului Parkway din Philadelphia. În 
acest program, şcoala este văzută ca însuşi oraşul. 
Cursurile se pot ţine oriunde în oraş, dacă o anumită zonă 
poate oferi o informaţie semnificativă. Astfel, elevii pot 
merge la grădina zoologică, la muzeul de artă sau la o 
uzină pentru a-şi ţine orele de curs. Aceste instituţii cu 
potenţial au fost contactate de autorităţile şcolare pentru a 
se determina disponibilitatea lor de a oferi personal pentru 
supraveghere, resurse, facilităţi şi au fost considerate 
partenere în procesul de educare a copiilor din zonă, nu 
doar simple locaţii pentru excursii izolate”. 

? 2? Activităţi 

Concepeţi un proiect de parteneriat între 
şcoala/catedra în care funcţionaţi şi o altă instituţie din 
localitatea dumneavoastră, vizând valorificarea dotării 
materiale a acesteia în predarea anumitor teme din 
programa şcolară. 
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Realizaţi un inventar al condiţiilor materiale de care 
dispune şcoala dumneavoastră. Pentru a sintetiza datele, 
construiți un tabel cu mai multe rubrici (de tipul: de câţi 
ani se află materialul respectiv în şcoală; folosirea lui în 
lecţie etc). 

Care sunt sursele de finanţare ale activităţii din 
şcoala în care vă desfăşuraţi munca? 

2. Caracteristicile generale ale procesului de 
învăţământ omplexitatea procesului de învăţământ se 
evidenţiază şi prin prisma caracteristicilorenerale ale sale: 
caracterul bilateral (interacţiunea subiect-obiect), 
caracterul  informativ-brmativ, caracterul istoric şi 
condiţionarea socială (C. Moise), proces de cunoaştere, 
roces cibernetic (E. Macavei) ş.a. 

2.1. Caracterul bilateral al procesului de învățământ 


(interacțiunea subiect-obiect) 

un precizat anterior faptul că procesul de învăţământ 
presupune prezenţa inevitabilă a levului, ca obiect al 
educaţiei şcolare, şi pe cea a cadrului didactic, în calitate 
de subiect 

1 modelării personalităţii primului. Caracterul 
bilateral se referă la faptul că între cei loi se configurează 
un complex de relaţii centrate pe comunicarea în ambele 
sensuri: de a profesor la/spre elev, dar şi de la elev la/spre 
profesor. Consistenţa şi eficienţa 

omunicării acestora sunt indicate de afirmarea 
elevului în mediul şcolar în cât mai multe situaţii la nivelul 
standardelor proiectate, inclusiv în secvențele predării. 
Dacă mplicarea profesorului în procesul de învăţământ 
(mai ales pe componenta predăriievaluării) ţine de firescul 
prezenţei lui în şcoală, comunicarea elevului în acelaşi 
context reprezintă rezultatul unui demers specific având 
ca scop chiar acest aspect. Elevul trebuie învățat să 
comunice, trebuie stimulat şi asistat să o facă, deoarece 
doar astfel se va. dezvălui atât ca potenţial deţinut, cât şi 
ca performanţe materializate în procesul de asimilare a 
conţinururilor. Capacitatea deţinută de elev de a formula 
întrebări pe marginea fondului ideatic vehiculat, de a 
sesiza probleme, de a găsi soluţii la problemele propuse de 
alţii sau de sine, de a exprima opinii etc. sunt aspecte care 
indică faptul că are loc procesul comunicării pe direcţia 
elev-cadru didactic. 

1.2.2. Caracterul informativ-formativ al procesului de 
învățământ 

Procesul de învăţământ se bazează în mod necesar pe 
vehicularea anumitor structuri ideatice, a anumitor 
conţinuturi sub forma cunoştinţelor/datelor/informaţiilor, 
priceperilor/deprinderilor, opiniilor, punctelor de vedere, 
teoriilor despre diferite referenţiale. Asimilarea acestora 
implică informarea celor educați, antrenând latura 


intelectuală a personalităţii lor. Mesajele informaţionale 
vehiculate au efecte, deopotrivă, şi asupra altor dimensiuni 
ale personalității: voința,  afectivitatea/sensibilitatea, 
atitudinile, caracterul etc. Caracterul informativ al 
procesului de învăţământ se completează, aşadar, cu cel 
formativ. 
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1.2.3. Procesul de învățământ - proces de cunoaştere 
în cadrul procesului de învăţământ, elevului îi sunt oferite 
diferite discipline de învăţământ care, însuşite, alcătuiesc 
cultura generală, cultura de specialitate şi profesională, 
împreună cu o anumită concepţie despre viaţă. In 
asimilarea materiilor de învăţământ, copilul devine subiect 
cunoscător, iar materia şcolară are semnificaţia de obiect 
al cunoaşterii. Elevul cunoaşte lumea în mod specific şi în 
forme inedite corespunzătoare gradului său de maturitate 
intelectual-volitiv-afectivă. Desigur, procesul cunoaşterii 
parcurs de către elev nu are anvergura, complexitatea şi 
miza existenţială a activităţii cognitive pe care o realizează 
savantul. Dacă ultimul descoperă pentru prima dată 
anumite lucruri, elevul redescoperă pe căi proprii (în 
primul rând cu ajutorul cadrului constituit în şcoală), în 
ritmuri specifice şi cu semnificaţii subiective ceea ce 
omenirea/ umanitatea ştie deja. 

1.3. Procesul de învăţământ - obiect de studiu al 
teoriei şi metodologiei instruirii 

Procesul de învăţământ constituie obiectul cercetării 
ştiinţifice a teoriei şi metodologiei instruirii. Denumirea 
domeniului delimitează în chiar substanţa ei accentul pus 
pe dimensiunea instruirii în cadrul şi la nivelul procesului 
de învăţământ. De altfel, în decursul timpului, teoria 
consacrată acestui proces a fost indicată cu o pluralitate 
de variante  denominative, începând cu termenul 
„didactică” (folosit de către pedagogul Comenius încă din 


secolul al XVII-lea în Didactica Magna) şi continuând cu 
modalităţile de dată recentă (Cerghit, Vlăsceanu, 1988, p. 
101): 

ştiinţa sau teoria predării-învăţării în toate formele şi 
pe toate treptele învăţământului; 

ştiinţă a educaţiei prin învăţământ; 

teoria generală a instruirii; 

teoria conducerii procesului de predare şi învăţare; 

studiul ştiinţific al organizării situaţiilor de învăţare. 

Pedagogii sunt încă în căutarea celei mai potrivite 
modalităţi de indicare a existenţei unei teorii de sine 
stătătoare având ca obiect de investigaţie procesul de 
învăţământ, după cum sunt în căutarea celei mai adecvate 
definiri a didacticii. R. lucu (2001) trece în revistă 
elementele unui tablou impresionant de variante de 
explicitare a domeniului, pornind de la termenul didactică, 
denumire generică a acestuia. Câteva perspective citate de 
autorul român sunt deosebit de interesante. Cea propusă 
de Torre (1993) prezintă didactica drept disciplină 
pedagogică ce se centrează pe studiul procesului de 
învăţământ plasat într-un „context educaţional deliberat şi 
organizat”. O orientare inedită propune şi Seel (1999), 
care consideră didactica o teorie ce sprijină învăţarea în 
mod instituţionalizat şi organizat, miza asimilării/însuşirii 
fiind accesul la anumite performanţe specifice (lucu, 2001, 
pp. 11 - 12). 
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Activităţi 

Argumentaţi necesitatea studiului teoretic al 
procesului de învățământ prin prisma ideilor următoare: 

— „Nu putem sconta o îmbunătăţire a învăţământului 
bizuindu-ne doar pe bunul simţ” (Skinner). 

— „(...) profesorii aşteaptă un instrument solid, 
credibil şi mai ales inteligibil care să le ghideze activitatea 


la clasă permițându-le să construiască şi să utilizeze 
metode şi mijloace în măsură să facă cu adevărat posibilă 
realizarea în fapt a tuturor obiectivelor proprii unei 
discipline şcolare. Ei trebuie să ştie ce este învăţarea, cum 
funcţionează capacitatea de procesare a informaţiilor 
proprie elevilor cu care lucrează şi care este specificul 
învăţării în şcoală” (Popovici, 2000, p. 35). 

Lecruraţi lucrarea Didactica Magna, semnată de 
Comenius, prin prisma caracteristicilor procesului de 
învăţământ; inventariaţi aspectele care prezintă relevanţă 
pentru zilele noastre şi, în particular, pentru şcoala 
românească. 

Rezumat 

Subcapitolul consacrat procesului de învăţământ 
reliefează sensurile acordate în literatura de specialitate 
conceptului aferent. Inventariind un ansamblu de definiţii 
avansate de mai mulţi autori români, se realizează o 
paralelă între ceea ce se desemnează prin educaţie şi ceea 
ce se înţelege prin proces de învăţământ. Ideile selectate 
sunt structurate apoi cu ajutorul câtorva criterii de 
analiză: perspectiva acţiunii pe care o întruchipează, a 
cadrului instituţional în care are loc, a condiţiilor de 
desfăşurare, a agenţilor umani participanţi. Se precizează 
accepţiile de bază pentru conceptele de predare, învăţare 
şi evaluare. Complexitatea şi specificitatea procesului de 
învăţământ sunt evidenţiate şi prin prisma caracteristicilor 
procesului de învăţământ: interacţiunea obiect-subiect, 
unitatea informativ-formativ, procesualitatea cognitivă. 

II. Predarea. Concept şi stiluri de predare. Aplicaţii 

II. 1. Argument 

Cadrul didactic pare să reprezinte componenta 
esenţială a oricărui program educaţional. Unele cercetări 
demonstrează chiar că profesorii reprezintă singurul factor 
cu adevărat important care determină calitatea educaţiei 
în instituţia şcolară. In acest context, determinarea 


variabilelor legate de modul de predare, de eficienţa 
generală a educatorului ca profesionist se dovedeşte de 
mare importanţă. 

Stilul de predare reprezintă o variabilă compozită, 
care, alături de formarea academică, de pregătirea 
psihopedagogică şi metodică, reprezintă un factor decisiv 
al succesului profesional în profesia didactică. Dar ce 
înţelegem, de fapt, prin sintagma 
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„Stil de predare”? Pentru a răspunde la această 
întrebare, invităm cititorul într-un periplu în trei etape: 
mai întâi, în domeniul teoriilor învățării care ne pot ajuta 
să înţelegem modurile în care elevii achiziţionează, 
procesează şi construiesc cunoaşterea; vom continua cu o 
trecere în revistă a stilurilor de învăţare ale elevilor. 
Cunoaşterea acestor stiluri este utilă pentru abordarea şi 
înţelegerea stilurilor de predare şi a influenţei acestora 
asupra randamentului şcolar, prezentată pe larg în partea 
a treia a acestui material. 

II.2 Teorii ale învăţării care stau la baza predării 

Prezentarea teoriilor învăţării pe care ne-o propunem 
în paragrafele următoare porneşte de la ideea că 
profesorul trebuie să cunoască modalitatea în care copilul 
îşi reprezintă şi îşi explică realitatea, deoarece sarcina sa 
este de a traduce structura unui obiect de învăţământ în 
modul acestuia de a-şi reprezenta lumea înconjurătoare. 

De asemenea, cunoaşterea teoriilor învăţării poate 
funcţiona ca o grilă de lectură în cheie psihologică a 
stilurilor de învăţare ale elevilor, respectiv a stilurilor de 
predare folosite de profesori; cititorul familiarizat cu 
teoriile de bază ale învăţării umane va putea astfel să 
analizeze mai eficient diversele stiluri citate aici. 

În ciuda diferitelor perioade în care au fost 
dezvoltate şi a gradului variabil de acceptare, toate teoriile 


au o anumită influenţă asupra educaţiei. Pentru o 
prezentare coerentă, vom recurge însă la clasificarea 
acestor teorii în trei categorii distincte: 

1. teorii care privesc învățarea ca o succesiune de 
secvenţe stimul-răspuns; 

2. teorii care consideră învăţarea drept achiziție a 
cunoaşterii; 

3. teorii care susțin că învăţarea reprezintă o 
construcție a cunoaşterii. 

1. Teorii care privesc învăţarea ca o succesiune de 
secvenţe stimul-răspuns 

Behaviorismul, direct inspirat din concepţia filosofică 
empiristă, postulează că învăţarea se produce prin 
asocierea unor stimuli cu anumite reacţii  - 
asociaţionismul. Prin  habituare  (obişnuire) şi prin 
repetiţie, reacţiile se fixează. Asocierea anumitor stimuli 
cu anumite reacţii a fost numită în psihologie condiționare 
clasică (Sstimul-răspuns) şi reprezentantul ei de seamă este 
I.P. Pavlov. 

Pornind de la teoria iniţială a lui Pavlov, Thorndike 
formulează o altă teorie asupra învăţării, numită învățarea 
prin încercare şi eroare. Această teorie precizează că 
rezolvarea unei probleme se face adesea încercându-se 
succesiv (oarecum la întâmplare) mai multe căi de 
rezolvare, până ce se obţine soluţia, efectul dorit. In 
consecinţă, el formulează legea efectului, ce stabileşte că 
un comportament este reţinut, întărit, dacă a dus la o 
soluţie, la o rezolvare pozitivă a unei situaţii; acţiunile 
soldate cu eşecuri se vor manifesta cu frecvenţă mai mică, 
până la stingere (dispariţie). 

In sfârşit, nuanţări ale legii efectului sunt propuse de 
un alt psiholog american - Skinner -, care, în completarea 
condiționării clasice, propune condiționarea operantă; 
condiţionarea operantă precizează, în plus faţă de cea 
clasică, că, pentru fixarea unei reacţii, este necesară 


întărirea ei, pozitivă (hrană) sau negativă (pedeapsă). 
Dacă, sistematic, un comportament este recompensat, el 
va tinde să se reproducă, iar, dacă este pedepsit, el va fi 
evitat. 
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Meritul principal al asociaţioniştilor constă în 
evidenţierea unor mecanisme simple i învăţare, a 
legităţilor după care funcţionează aceste mecanisme, a 
unor condiţii de: alizare şi menţinere a învăţării. 
Abordarea behavioristă are şi alte calităţi: în primul înd, 
adepţii curentului respectiv au semnalat necesitatea 
cunoaşterii ştiinţifice a feno-ienelor psihice, nevoia de 
obiectivare în acte concrete a faptelor de conştiinţă; apoi, 
o stă calitate a behaviorismului a fost precizarea unor 
elemente importante într-un proces e învățare: 
repetiția/exerciţiul, stimulii, întărirea prin sistemul de 
recompense şi pedepse. 

Totuşi, asociaţionismul nu reprezintă o teorie cu 
suficiente virtuți  euristice, dovedindu-se  implistă, 
mecanică şi reducţionistă. Asimilând omul unui animal, a 
simplificat nepermis e mult obiectul de studiu - spiritul 
uman. Aşa cum pe bună dreptate observă istoricii 
sihologiei, „a utiliza metoda aplicată în studiul animalului 
pentru a studia omul înseamnă accepta să nu se studieze 
în om decât ceea ce face ca el să fie şi un animal” (Parot, 
lichelle, 1995, p. 136). 

fe Aplicaţie 

Identificaţi anumite cunoştinţe şi deprinderi din 
conţinutul disciplinei predate de dumneavoastră care pot fi 
încorporate de elevi folosind principiile psihologiei 
asociaţioniste.  Menţionaţi tipurile de  condiţionări 
implicate. 

2. Teorii care consideră învăţarea drept achiziţie a 
cunoaşterii 


După anii '50—60, anii aşa-numitei revoluții 
cognitive, în educaţie a început să se impună o nouă 
paradigmă a învățării - cea cognitivistă. Această 
perspectivă stabileşte că profesorul distribuie informaţia, 
iar elevul o procesează. Tot în această perioadă, studiile pe 
animale sunt treptat înlocuite de studii pe subiecţi umani. 

Rădăcinile psihologiei cognitive se găsesc, după unii 
autori, în psihologia gestaltistă. Ea postulează că oamenii 
învaţă prin stabilirea de relaţii între diversele elemente ale 
obiectelor percepute. Structurarea sau aranjarea celor 
percepute urmează anumite tipare, patternuri sau modele, 
generate oarecum spontan de structurile psihice (ca atunci 
când, de pildă, privim un nor şi avem impresia că vedem 
diverse figuri, animale etc). Mai târziu, Kurt Lewin, 
dezvoltând teoria câmpului, afirmă că subiecţii umani se 
orientează într-un „câmp de forţe”. Ei sunt atraşi de forţele 
cu valenţe pozitive şi încearcă să evite forţele negative. 

Cea mai cunoscută şi larg acceptată teorie care 
reprezintă de fapt cognitivismul în sens propriu este teoria 
procesării informaţiei. Procesarea informaţiei implică 
concepte din psihologie, lingvistică, teoria informaţiei şi 
ştiinţa computerelor, încercând să explice procesele de 
gândire umană. Concepţia de bază a teoriei cognitive este 
că psihicul uman e o entitate complexă ce simte, 
stochează, codează şi reactualizează informaţii, într-o 
manieră foarte asemănătoare cu computerul. 

Intrebare 

Ce avantaje şi ce limite prezintă, după părerea 
dumneavoastră, asocierea psihicului uman cu un 
computer? Argumentaţi. 
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3. Teorii care susțin că învățarea reprezintă o 
construcție a cunoaşterii 

Această perspectivă asupra învăţării exprimă 


deplasarea accentului de pe studiil consacrate învăţării 
unor materiale abstracte în condiţii artificiale spre 
cercetării focalizate asupra învăţării din perspectiva 
subiectului uman, în condiţii mai apropiate di situaţiile 
reale de instruire (Mayer, 1992, p. 407). Originile 
constructivismului îi psihologic pot fi regăsite în 
cercetările lui Jean Piaget şi în cele ale lui Lev Vigotki. 

Jean Piaget afirmă că structurile mintale şi 
cunoştinţele noastre nu sunt preformate şi imuabile, ci se 
construiesc treptat şi evoluează în procesul dobândirii 
experienţei de viaţă Epistemologia genetică promovată de 
marele psiholog  acreditează ideea  potrivii căreia 
cunoştinţele îşi au geneza în interacţiunea permanentă a 
subiectului cunoscător cu obiectul cunoscut, a individului 
cu mediul. Cunoaşterea rezultată în urma acestor 
interacțiuni individ-mediu este o construcție (progresivă, 
în stadii) cu date ale subiectului şi cu date primite din 
afară: ...nu există cunoaştere rezultând dintr-o simplă 
înregistrare a observaţiilor, fără o structurare datorată 
activităţilor subiectului” (Piaget, 1988, p. 99). 

Cercetătorii în domeniul educaţiei au reţinut, în 
principal, două aspecte fundamentale ale teoriei sale (cf. 
Momanu, 2004, p. 46): unul ce vizează stadiile de 
dezvoltare intelectuală, iar celălalt - referitor la 
construcţia cunoaşterii în interacţiunea vie organisrn- 
mediu. 

Teoriile privitoare la stadialitatea în achiziţia 
cunoştinţelor reprezintă un câştig important pentru teoria 
şi practica educativă, fiind suficient de consistente - sub 
aspect teoretic - şi de operaţionale - sub aspect practic 
pentru educatori. Achiziţiile referitoare la dezvoltarea 
stadială reprezintă astăzi una dintre cele mai importante 
certitudini ale fenomenologiei cunoaşterii. 

Achiziţia referitoare la construirea cunoaşterii în 
dialectica interacțiunilor dintre subiect şi mediu subliniază 


rolul activ al elevului în cunoaştere, oferind o bază 
psihologică demersurilor de predare. În sfârşit, merită 
atenţie teza „optimismului pedagogic” bruncrian, deşi uşor 
utopică, deoarece ne atrage atenţia asupra valenţelor şi 
potenţialităţilor educaţiei şi educatorului. 

fi ] Temă de rezolvat 

Identificaţi etapele construcţiei succesive a unui 
concept fundamental din disciplina dumneavoastră, sub 
influenţa mediului informai şi a achiziţiilor şcolare. Ce 
observați? 

II.3. Teorii şi clasificări ale stilurilor de învăţare liste 
important să precizăm de la început că stilurile de învăţare 
descriu un amestec de caracteristici care se regăsesc la 
toţi elevii, deşi, la unii, anumite trăsături sunt mai evidente 
Aceste stiluri de învăţare a elevilor pot şi este necesar să 
devină o parte a filosofiei de predare, deoarece: 

cunoaşterea stilurilor de învăţare ale elevilor 
optimizează alegerea metodologiei didactice; 

stilurile de învățare ale elevilor influenţează 
realizarea obiectivelor, iar, uneori, pot deveni ele însele 
obiective („a învăţa să înveţi”); 

ele asigură un cadru pentru abordări variate ale 
procesului instructiv. 
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Stilurile de învăţare sunt definite drept dispoziții 
personale care influenţează capa-itatea elevului de a 
achiziționa informaţia, de a interacţiona cu colegii şi 
profesorii şi e a participa la experiențele de învățare. 
Aceste dispoziţii personale se concretizează în lotive, 
capacități perceptive, modalități de prelucrare a 
informatiei, preferințele pentru a anumită modalitate 
senzorială, relațiile sociale şi caracteristicile mediului fizic. 
Elevii liferă în funcţie de toate aceste dimensiuni şi fiecare 
le poate afecta capacitatea de a achiziţiona cunoştinţe şi 


deprinderi (Grasha, 2002, p. 126). 

Teoriile asupra stilurilor de învăţare sunt diverse şi 
eclectice, confruntându-se cu) probleme destul de mari: 
confuzii în definire, slaba fidelitate şi validitate în 
măsurătorile efectuate, dar şi dificultăţi în identificarea 
caracteristicilor relevante pentru predare şi învăţare. 
Totuşi, unii autori (Guild, 1985) consideră că stilurile de 
învăţare pot fi grupate n trei mari categorii: 

1. cele care pornesc de la felul în care învaţă 
individul uman; 

2. cele care se raportează la curriculum; 

3. cele care sunt diagnostice| prescriptive. 

1. Stiluri de învățare care pornesc de la felul în care 
învaţă individul uman Aceste stiluri de învăţare au în 
comun faptul că pun, mai mult sau mai puţin, accentul pe 
psihologia individului. Originile acestor stiluri se regăsesc 
în teoria tipurilor psihologice a lui Carl Jung. Conform 
acestuia, indivizii umani se grupează în funcţie de trei 
caracteristici: 

a) procesul de percepție, care poate fi prin simțuri, 
prin analizatori sau prin intuiţie, prin insight; 

b) judecarea informaţiei ajunsă în câmpul conştiinţei, 
diferenţiind între „a gândi, a reflecta” şi „a simţi”. 
Gândirea este utilizată în situaţii de luare a deciziilor pe 
baza raţiunii, în timp ce „simţirea” acţionează în judecăţile 
la nivel personal (afectiv); 

c) proporția în care acţionăm şi în care reflectăm, 
rezultând bine cunoscutele tipuri extravertit şi introvertit. 

Deşi aceste tipuri se polarizează, de fapt noi utilizăm 
adesea în proporţii diferite ambele extreme ale categoriilor 
descrise de Jung. 

Un alt autor preocupat de stilurile de învăţare a fost 
David Kolb. In esenţă, teoria lui Kolb cu privire la stilurile 
de învăţare trimite la învăţarea pe baza experienţei 
(experience-based learning) sau învăţare experienţială. 


El defineşte învăţarea experienţială drept procesul 
prin care experienţa se transformă în cunoaştere (Kolb, 
1984, p. 38). Ca şi la Jung, modelul învăţării experienţiale 
al lui Kolb implică două perechi de opuse de caracteristici. 
Astfel, oamenii adună experienţă fie într-o manieră directă, 
nemijlocită, fie într-o manieră abstractă, indirectă. Odată 
ce experienţa este înţeleasă, individul poate să adauge o 
nouă experienţă fie prin experimentare activă, fie prin 
obsen-are reflexivă. Aceste patru moduri, opuse două câte 
două, de învăţare experienţială conduc la patru tipuri 
majore de cunoaştere (învăţare): divergent, asimilativ, 
convergent şi acomodativ (vezi figura 1). Vom menţiona de 
asemenea că acelaşi autor a elaborat şi un inventar al 
stilurilor de învăţare - Learning Style Inventory - utilizat în 
educaţie şi în organizaţii. 
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Acumulare prin simfun 

Cunoaştere divergentă 

Acumulare prin înţelegere 

Conceptualizare abstractă 

Transformare prin mten pe 

Figura 1. Procesul înhăţării experiențiale al lui Kolb 
inolb. 1984. p. 42) 

Ca şi Kolb. alţi doi autori - Ficher şi Ficher (1979) - 
delimitează mai multe stiluri distincte de învăţare, pornind 
în delimitarea acestora de la observare, experienţă şi 
discuţii cu cadrele didactice. Ei definesc următoarele 
stiluri de învăţare: 

stilul sistematic, metodic de învăţare (incremental 
leamers) - aceşti elevi avansează pas cu pas în învăţare, 
adăugând sistematic fragmente de informaţii pentru a 
obţine o înţelegere cuprinzătoare a materiei; 

stilul intuitiv - elevii care au acest stil nu urmează o 
învăţare tradiţională, logică, niciuna cronologică sau pas 


cu pas: ei sar de la una la alta. se iluminează brusc, iar 
sistematizările lor sunt rodul aceste adunări nesistematice 
de informaţie şi experienţă: 

stilul senzorial specializat - aceşti elevi se bazează 
predominam pe un analizator (văz sau auz) pentru a da 
sens ideilor; 

stilul senzorial global - aceşti elevi folosesc mai mulţi 
analizatori pentru a aduna şi prelucra informaţiile; 

stilul implicat emoţional - îi caracterizează pe acei 
elevi care funcţionează mai bine într-o clasă în care 
atmosfera este puternic încărcată emoţional; 

stilul neutru emoțional - unii elevi funcţionează mai 
bine într-o clasă în care manifestările emoţionale au 
intensitate scăzută sau climatul afectiv e relativ neutru: 

stilul structurat - aceşti elevi învaţă cel mai bine 
când profesorii] realizează o predare explicită, clară, 
lipsită de ambiguităţi; 

stilul deschis - caracterizează elevii care se simt şi 
învaţă bine într-o oră organizată deschis, liber. 
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În afara acestor opt stiluri de învăţare, cei doi autori 
au mai diferențiat două stiluri l-ai globale care 
caracterizează categorii largi de educați stilul „alterai”, 
care se manifestă nu neapărat prin deficienţe fizice şi 
intelectuale, ci prin dezvoltarea unor stiluri negative de 
abordare a învăţării, sub influenţa unor factori sociali sau 
din mediu; 

stilul eclectic - aceşti copii dezvoltă unul sau mai 
multe stiluri de învăţare pe care le pot schimba în funcţie 
de context. 

2 Stiluri de învăţare care se raportează la curriculum 
în literatura dedicată stilurilor de învăţare se întâlnesc 
puţine clasificări ale stilurilor le învăţare care să ţină 


seama de curriculum, mai exact de dezvoltarea 
curriculară. Una dintre cele mai cunoscute şi mai 
cuprinzătoare clasificări este modelul lui Bernice vidarthy 
- AMAT Sistem (1980, 1987) -, autoarea modelului ce se 
bazează pe douăspre - ece modele şi teorii foarte 
cunoscute din literatura de specialitate, elaborate în urma 
anor cercetări sistematice şi ample în problematica 
stilurilor de învăţare 

Bernice McCarthy a căutat şi a identificat 
similarităţile ce apar în aceste teorii asupra stilurilor de 
învăţare. Aceste similarități definesc, pe de o parte, două 
modalităţi principale de a percepe, de a recepta 
informaţia, iar, pe de altă parte, două modalităţi de 
procesare a informaţiei. În baza acestor modalităţi, 
cercetătoarea a conturat patru categorii de educati: 

elevii imaginativi: aceştia receptează informaţia în 
mod concret şi o procesează reflexiv: ei simt nevoia să fie 
personal implicaţi în activitate şi întrebarea lor favorită 
este: De ce?; autoarea le sugerează profesorilor să le ofere 
acestor elevi justificări, argumente pentru cele predate; 

elevii analitici: aceştia receptează informaţia în mod 
abstract şi o procesează reflexiv; ei sunt interesaţi de 
fapte, întrebarea favorită fiind: Ce? Autoarea le recomandă 
profesorilor să le ofere acestor elevi fapte sau exemple 
care să conducă la o adâncire a înţelegerii celor predate; 

elevii ancorati în concret: aceştia  receptează 
informaţia abstract şi o procesează în mod activ: ei sunt 
rezolvatori de probleme (problem solvers), iar întrebarea 
lor preferată este: Cum? Profesorul ar trebui să îi dirijeze 
spre a vedea cum funcţionează lucrurile şi să-i pună în 
postura de a experimenta; 

elevii dinamici: aceştia receptează informaţia în mod 
concret şi o procesează activ; ei sunt direct interesaţi de 
descoperire pe cont propriu şi pun deseori întrebarea: 
Dacă? Profesorul trebuie să-i lase pe aceşti elevi să 


„predea” lor înşişi sau altora 

H2 p Temă de rezolvat 

Alegeţi una dintre categoriile prezentate (Jung, Kolb, 
Fisher şi Fisher sau McCarthy) şi analizaţi stilul de 
învăţare al uneia dintre clasele la care predaţi. Cărui stil 
aparţin majoritatea elevilor? în care stil se încadrează cei 
mai puţin»? 

În domeniul programelor de formare, Merrill şi Reid 
au elaborat după mai mulţi ani de cercetări un profil al 
Sulului social care se bazează pe patru tipuri de 
comportamente. 
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repartizate în patru cadrane (figura 2). Axa orizontală 
descrie asertivitatea indivizilor, iar cea verticală reprezintă 
responsivitatea. Astfel se obţin patru comportamente 
observabile: conducător, analitic, amiabil şi expresiv. 

Stilul conducător (driving) se caracterizează prin 
seriozitate, asertivitate, nu-şi expune cu uşurinţă emoţiile 
şi sentimentele. Persoanele expresive sunt şi ele asertive, 
dar îşi arată mai uşor sentimentele comparativ cu 
conducătorii. Cei analitici au o asertivitate scăzută, dar un 
bun control asupra emoţiilor. Ei au tendinţa de a pune 
întrebări, a aduna şi a studia faptele, informaţiile. 
Persoanele care sunt caracterizate de stilul amiabil îşi 
expun deschis sentimentele, sunt mai puţin asertive, dar 
sunt interesate în a fi agreabile şi cooperante. 

Merrill şi Reid au adăugat o a treia dimensiune 
modelului lor, pe lângă responsivitate şi asertivitate, şi 
anume versatilitatea. Această dimensiune a 
comportamentului indică măsura în care ceilalţi ne percep 
ca fiind adaptabili, plini de resurse şi competenţi. 

Mai pu (mă responsivitate 

Mai puţină asertivitate 

t 


Analitic Co Conduc 
ntroleaz |ător 
ă, 
emoţiile 

Întreabă Spune 


Amiabil «5 Expresi 


Mai multă asertivitate 

Mai multă responsivitate 

Figura 2. Profilul stilului social al lui Merrill şi Reid 
(1981, p. 53) 

3. Stiluri de învăţare diagnostice/prescriptive 

Clasificarea stilurilor de învăţare în funcţie de 
criteriul  diagnostic/prescriptiv presupune identificarea 
unor elemente-cheie ale învăţării individuale şi adaptarea 
procesului instructiv la aceste diferenţe individuale. 

Cel mai cunoscut model care defineşte aceste stiluri 
este cel propus de Anthony Gregorc. Modelul se bazează 
pe comportamente distincte, observabile, care indică 
modul în care individul percepe şi ordonează informaţia. 
Conform autorului menţionat, noi tindem să receptăm 
informaţia în două moduri polare: abstract sau concret, iar 
ordonarea informaţiei o realizăm tot în două modalităţi 
relativ opuse. aleator (random) sau secvențial, metodic. 

Conform acestor două criterii, Gregorc diferenţiază 
următoarele patru stiluri de învăţare. 
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Stilul concret secvențial: preferă să dobândească 
informaţia direct, prin experienţă; aceşti elevi preferă 


materiale concret intuitive, ce pot fi atinse şi sunt 
prezentate secvențial, în paşi mici; ei preferă prezentări 
ordonate ale materialului de învăţat, într-o atmosferă 
calmă. 

Stilul concret aleatoriu: adună informaţii prin 
experimentare şi sunt capabili să facă salturi bazate pe 
intuiţii; ei preferă să rezolve problemele prin încercare şi 
eroare şi deseori sunt ridiculizaţi pentru că trec direct la 
concluzii, fără o structurare suficientă a raţionamentelor; 
aceşti elevi lucrează mai bine în grupuri mici sau în mod 
independent şi de obicei nu răspund bine la intervenţia 
cadrului didactic. 

Stilul abstract secvențial: elevii au capacitatea de a 
decoda informaţia în forme scrise, verbale sau grafice; 
acestora le plac prezentările secvențiale, ordonate şi 
achiziţionează multă informaţie din imagini vizuale; le 
place să citească şi să asculte, învaţă eficient de la o sursă 
cu autoritate - profesori. 

Stilul abstract aleatoriu: nu sunt interesaţi de 
aspecte legate de comportamentul lor şi al celorlalţi, 
preferă să înveţe într-o manieră nestructurată şi să lucreze 
în medii cu stimuli senzoriali variaţi; nu apreciază regulile 
şi indicaţiile. 

O clasificare a stilurilor de învăţare realizată din 
perspectiva învăţării sociale a fost realizată de A. Grasha şi 
Hruska-Riechman în 1984. Ei au evidenţiat următoarele 
stiluri de învăţare. 

Stilul competitiv: elevii vor învăţa pentru a avea 
rezultate mai bune decât ceilalţi din clasă; concurează cu 
ceilalţi pentru recompensele oferite; le place să fie în 
centrul atenţiei şi să primească recunoaştere pentru 
realizările lor. În clasă, ei preferă: activităţile centrate pe 
profesor; să fie lideri în grupurile de discuţii; evidenţierea 
pentru performanţele obţinute; activităţi în care se pot 
diferenţia de ceilalţi. 


Stilul colaborativ: le aparţine elevilor care învaţă 
împărtăşind idei. Aceştia colaborează cu profesorul şi cu 
colegii de clasă. În clasă, ei preferă: activităţile în grupuri 
mici, dezbaterile, seminariile, activităţile centrate pe elev 
şi proiectele de grup. 

Stilul evitam: nu sunt entuziasmați de conținuturile 
predate sau de participarea la activităţi; nu colaborează cu 
colegii şi cu profesorii, sunt neinteresaţi şi copleşiţi de 
ceea ce se întâmplă în clasă. În clasă, ei preferă: sistemul 
admis/respins la teste, fără ierarhizare; nu le plac 
profesorii entuziaşti; nu le place să fie nominalizați să 
răspundă; nu se implică în majoritatea activităţilor. 

Stilul participativ: sunt elevii buni din clasă, cărora le 
place să vină la şcoală şi să ia parte la cât mai multe 
activităţi cu putinţă; sunt dornici să facă cât mai mult din 
ceea ce li se cere. În clasă, ei preferă: expuneri, urmate de 
discuţii, ocazii de a dezbate un anumit material şi profesori 
care analizează şi sintetizează bine informaţia. 

Stilul dependent: arată puţină curiozitate intelectuală 
şi învaţă doar dacă li se cere; profesorii şi colegii sunt 
văzuţi ca surse de sprijin şi caută figuri autoritare care să-i 
ghideze în activitate. In clasă, ei preferă: sublinierile şi 
notițele de pe tablă, instrucţiuni clare şi termene fixe 
pentru teme, metode centrate pe profesor, cât mai puţină 
ambiguitate în activităţi. 

Stilul independent: caracterizează elevii cărora le 
place să gândească singuri şi care sunt încrezători în 
capacităţile lor de a învăţa. In clasă, ei preferă: să înveţe 
acele aspecte pe care le consideră importante, să lucreze 
singuri şi mai puţin în grup. 
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studiul independent, activităţile instructive în ritm 
propriu, sarcinile de lucru care solicită gândirea 
independentă, activităţi centrale pe elev. 


ttf Activitate 

Analizaţi şi clasificați sulul de in! ăţare al unui elev 
fruntaş şi al unui elev slab de la o clasă la care predaţi 
utilizând clasificarea propusă de Merrill şi Reid. apoi pe 
cea a lui A Grasha şi Hruska-Riechman Comparaţi 
rezultatele obţinute. Care dintre cele două modele de 
clasificare s-a dovedit mai eficient? De ce? 

[1.4.1 >orii şi clasificări ale stilurilor de predare 

Deşi mulţi consideră ci stilul este important în 
predare, identificarea elementelor stilurilor de predare's - 
dovedii a fi o sarcină dificilă o cauzi este faptul ei. În mod 
tradiţional, conceptul de stil a fost privit într-o manieră 
peiorativă, fiind confundai cu afectarea, denigrai, deoarece 
era considerat o încercare de a masca lipsa de substanţă, 
sau tolerat a o manifestare naturală a excentricităţilor 
personale. Astfel, pentru a defini. Inţelege şi a dezvolta 
stilul este necesar să mergem dincolo de sensul negam 
care 1 se conferă uneori. 

Ca şi în alte activităţi - ană. muzici, sport - stilul: -... 
este folosit doar ocazional, pentru ci astfel ar deveni doar o 
masei superficială în”. pentru a crea o anumită impresie. 

Stilul de predare reprezintă acele comportamer. ic şi 
w.i.: Aţ 1 personale constante care apar în relaţia cu clasa 
El ne defineşte, ne ghidex-i în pe\\>ul instructional şi are 
efect asupra elevilor şi a capacităţii lor de a imăţa 

Stilurile de predare, conform lui Salem t200P se...i 
procedurile sau procesele folosite de cadrul didactic cu 
scopul de a-şi realiza o: - ... le lecţiilor curente 

Stilurile reprezinţi, de asemenea, a-nglomenue de 
respective, corn inşeri ţi abordări aur» teevice> realizarea 
unui maximum de nvuiameru în r „NY le prrckine fi 
învxijare. Stilurile de predare înglobează atribute 
personale ale profes r şi \anază de la un profesor la altul. 

Literatura contemporani asupra sulurilor Je predare 
şi, ţarc susţine ideea ci profesorii ar trebui mai toţii şi 


înţeleagă propriile suluri de i: are şi predare pentru a 
deveni mai flexibili, mai adapcati la nevoile elevilor r 
întrebare 

De ce credeţi ca li se pretinde profesorilor să 
cunoască propriile stiluri de inv ăţare? 

Deşi stilurile de predare şi sulurile de învăţare pot 
părea strâns legate, există relativ une cercetări focalizate 
pe această legătură, cel mai adesea fiind studiate fie unele, 
fie elalte. Schunk (1996) identifică patru posibile cauze 
pentru această stare de fapt: 

teoreticienii învăţării, în marea lor majoritate 
psihologi, au realizat cercetări pe specii nonumane; 
pedagogii, dimpotrivă, au studiat predarea: 
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Ideea că predarea este o artă şi psihologia e o ştiinţă 
a condus la o anumită abordare a aplicării unor cunoştinţe 
ştiinţifice într-un domeniu artistic; 

Învăţarea studiată în cercetările psihologice era, de 
obicei,  decontextualizată, artificială, comparativ cu 
învăţarea în sala de clasă; 

metodele de cercetare folosite - mai ales în primele 
cercetări asupra predării şi învăţării - nu reuşeau să 
surprindă complexitatea situaţiilor didactice reale. 

Deşi astăzi multe dintre aceste dificultăţi par a fi 
depăşite de cercetători, rămân unele dezacorduri majore, 
mai ales în privinţa definirii stilurilor de predare. Astfel, 
unii preferă să le definească într-un sens larg, în timp ce 
alţii folosesc definiţii precise, înguste. 

Din perspectivă istorică se pot diferenţia trei 
perspective care s-au succedat în abordarea 
comportamentului cadrelor didactice. Până în anii '50, 
studiile s-au focalizat pe percepțiile elevilor asupra 
cadrelor didactice şi principalul minus al acestor studii 
este absenţa datelor cu privire la achiziţiile elevilor. 


Începând cu anii '30, studiile s-au orientat şi pe observarea 
cadrelor didactice pentru identificarea trăsăturilor lor 
comune. Lipsa validității este principalul minus al 
instrumentelor folosite în aceste cercetări. A treia perioadă 
începe în anii '60, cu studii care sunt centrate pe 
comportamente eficiente de predare şi pe crearea de 
instrumente pentru evaluarea cadrelor didactice. 
Cercetările contemporane asupra stilurilor de predare se 
încadrează în acest trend. 

Una dintre primele clasificări a fost realizată de 
Bennett în 1976, care a clasificat cadrele didactice din 
învăţământul primar în două categorii: formal şi informai. 

Învăţătorii formali pun un mai mare accent pe 
promovarea şi atingerea unui nivel academic înalt şi pe 
achiziţia de deprinderi de bază în citit şi calcul matematic. 
Învăţătorii informali  valorizează scopuri sociale şi 
emoţionale, preferând să accentueze importanţa 
autoexprimării, a plăcerii de a învăţa sau de a veni la 
şcoală şi a creativităţii la elevi. Bennett sugerează că 
învățătorii ar trebui să utilizeze, în funcţie de situaţie, 
ambele stiluri de predare. 

Am afirmat la începutul acestui paragraf că 
educatorii ar trebui să îşi înţeleagă propriile stiluri de 
învăţare şi de predare, pentru a se putea adapta mai bine 
în clasă la stilurile cognitive ale elevilor. Un model teoretic 
ce susţine această perspectivă e cel propus de McCarthy, 
care porneşte de la modelul 4MAT Sistem of instruction, 
care presupune mai întâi identificarea stilului de învăţare 
al cadrului didactic şi ilustrează ulterior influenţa acestui 
stil asupra stilului de predare, deci asupra elevilor. 

Clasificarea autoarei menţionate defineşte 
următoarele patru stiluri de predare, izvorâte din stilurile 
de învăţare ale profesorilor: 

stilul imaginativ, ca profesor: sunt interesaţi de 
stimularea dezvoltării personale a elevilor; cunoaşterea 


este văzută ca o creştere personală; preferă discuţiile, 
activităţile de grup şi  feedbackul realist despre 
sentimente; sunt persoane cărora le pasă de ceilalţi, îşi 
angajează elevii în activităţi ce presupun cooperarea şi 
conştientizează efectele contextului social asupra 
dezvoltării umane; 

stilul analitic, ca profesor: sunt interesați în 
transmiterea cunoştinţelor într-o manieră cât mai acurată 
şi comprehensivă cu putință; curriculumul trebuie să 
susțină înţelegerea şi transmiterea informaţiilor 
semnificative ce trebuie prezentate într-o manieră 
sistematică; ei văd cunoaşterea ca fiind strâns condiţionată 
de înţelegere, încurajează 
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elevii cu performanţe deosebite, le plac faptele, 
detaliile organizate secvențial, su profesori tradiţionali 
care încearcă să insufle pasiunea pentru cunoaştere, cred i 
folosirea raţională a autorităţii şi uneori tind să 
descurajeze creativitatea; 

stilul ancorat în concret, ca profesor: sunt interesaţi 
de productivitate şi competenţă încearcă să formeze la 
elevi deprinderile de care vor avea nevoie pentru a fi 
independenţi din punct de vedere economic în viaţă; 
consideră că curriculumul ar trebi să răspundă la această 
necesitate, văd cunoaşterea ca o modalitate prin care 
elevii pe să-şi construiască propriul drum; încurajează 
aplicaţiile practice; le plac activităţii tehnice; caută 
calitatea şi productivitatea; tind să fie inflexibili, orientaţi 
spre sine şi le lipsesc abilităţile de lucru în echipă; 

stilul dinamic, ca profesor: sunt interesaţi în 
facilitarea  autodescoperirii la elevi; consideră că 
curriculum-ul ar trebui să fie adaptat intereselor elevilor; 
cunoaşterea este văzută ca o modalitate de a îmbunătăţi 
societatea, încurajează învăţarea experienţială, preferă 


varietatea în metodele de instruire, îşi energizează elevii 
(McCarthy, 1987, pp. 37 - 43). 

Conform lui Samuel R. Soliven (2002, p. 1 - 2), care 
utilizează criterii eclectice în ordonarea stilurilor de 
predare, profesorii manifestă următoarele stiluri de 
predare: vizual,  verbal-auditiv,  interacţional, tactil, 
kinestezic şi individual: 

1. stilul vizual de predare: profesorul foloseşte în 
predare imagini, scheme, diagrame, grafice sau alte 
ilustrări; 

2. stilul verbal-auditiv: profesorul citeşte sau 
furnizează în cea mai mare parte a timpului explicaţii 
verbale; 

3. stilul tactil: profesorul recurge în predare la 
activităţi motrice, manuale ale elevilor; 

4. stilul kinestezic: profesorul angajează elevii în 
acţiuni motrice prin intermediul cărora aceştia învaţă; 

5. stilul  interacțional: profesorul recurge la 
interacțiuni de grup şi tehnici ce presupun discuţii în grup; 

6. stilul individual de predare: profesorul le pretinde 
elevilor memorare şi reproducere, proiecte sau teme 
individual. 

Ilă I Temă de rezolvat 

Vă invităm la un efort de autoanaliză prin prisma 
descrierilor stilurilor prezentate de McCarthy, respectiv de 
Soliven. Dumneavoastră cărui stil aparţineţi? Pe ce 
elemente vă bazaţi pentru a susţine o asemenea încadrare? 

Pentru a înţelege stilurile de predare, se poate dovedi 
utilă o listă de elemente de identificare a acestora. Deşi nu 
există un consens prea mare asupra elementelor comune 
ale stilului, se pot identifica totuşi anumite gânduri şi 
comportamente constante ce apar în descrierea stilurilor 
de predare. A. Grasha (2002, p. 2) grupează componentele 
generale ale stilurilor de predare în următoarele categorii: 

1. modalităţi generale de comportament în clasă: 


dicţionarul Webster defineşte stilul ca o modalitate de a 
acţiona într-o manieră distinctă sau caracteristică sau de a 
utiliza un 
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anumit ton în discurs. Stilul reprezintă astfel 
dispoziţiile personale pe care indivizii le fac publice; 

caracteristici asociate profesorului popular: în 
general, astfel de indivizi prezintă caracteristici pe care 
colegii sau elevii le consideră unice şi interesante; 
metodele de predare folosite: practicile instrucţionale 
preferate de către profesori le definesc stilul; astfel, o 
persoană poate să folosească metode expozitive, alta poate 
fi adepta metodelor verbale etc. Stilul devine astfel 
sinonim cu metoda de predare folosită cu preponderență; 

comportamente uzuale în majoritatea şcolilor: 
acestea au fost identificate în cercetări ca fiind 
caracteristici specifice profesorului eficient. Sunt incluse 
aici aspecte precum organizarea informației, claritatea 
prezentării, entuziasmul, capacitatea de a relaționa cu 
elevii. Variaţiile în aceste trăsături sau comportamente 
sunt atribuite diferențelor în stilurile de predare; 

rolurile jucate de către profesor. rolurile reprezintă 
patternuri consistente de comportament care ghidează şi 
susţin gândurile şi comportamentele în situaţii specifice de 
predare. Procesele asociate predării solicită asumarea şi 
interpretarea de roluri de către profesor: consultant, 
persoană-resursă, model personal, consilier etc.; trăsături 
de personalitate: caracteristicile identificate în teoriile 
psihologice asupra personalităţii sunt folosite pentru a 
descrie stilurile de predare; observaţiile şi interviurile au 
condus la gruparea indivizilor în grupuri cu caracteristici 
similare; forme arhetipale: au fost identificate în predare 
anumite forme sau modele de bază; într-un anumit grad se 
presupune că toţi profesorii reprezintă copii ale acestor 


forme de bază (exemplu: stil centrat pe profesor - stil 
centrat pe elev). Variaţii ale arhetipurilor au loc atunci 
când fiecare profesor interpretează diferit fiecare model; 
8. metafore pentru predare: analogiile, alegoriile şi alte 
forme de limbaj figurativ sunt folosite pentru a descrie 
comportamentele profesorilor. Acestea reflectă credinţe, 
atitudini şi valori şi constituie un model al procesului de 
predare-învăţare care este folosit în activităţile cu elevii. 

Vom detalia unele dintre aceste caracteristici 
prezentate şi vom preciza stilurile de predare care rezultă 
din ele. 

Modalităţi generale de comportament în clasă 

Lowman (1994, 1995), citat de A. Grasha, ajunge la 
concluzia că descrierile folosite pentru comportamentele 
profesorilor se încadrează în două categorii: stimulare 
intelectuală şi raporturi interpersonale. 

Pentru categoria stimulare intelectuală, 
comportamentele profesorilor sunt caracterizate astfel: 
entuziasm, inspiraţie, umor, interes, claritate, organizare, 
creativitate, stimulare, angajare, pregătire, energie, 
elocvenţă, comunicativitate. 

Pentru categoria raporturi interpersonale avem 
următoarele comportamente: preocupare, grijă, 
disponibilitate, prietenie, accesibilitate, abordabilitate, 
interes, respect, înţelegere, ajutor, încurajare, provocare, 
fairplay, răbdare, motivare. 

Lowman afirmă că profesorii performanţi sunt 
caracterizați de elevi cu foarte multe dintre trăsăturile de 
mai sus (frecvenţa medie a atributelor: 21, 5), profesorii 
medii obţin în medie 11, 1 dintre aceste caracteristici, iar 
cei slabi au în medie 3, 3 comportamente dintre cele 
enumerate mai sus. 
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Profesorii care obţin scoruri mari la ambele 


dimensiuni sunt eficienţi în activitatea cu orice grup de 
elevi şi în orice situaţie de predare. Cei care sunt deficitari 
la ambele dimensiuni tind să fie ineficienţi şi nu sunt 
capabili să prezinte materialul şi să motiveze elevii. Cei 
care prezintă niveluri moderate la categoria raporturi 
interpersonale, dar scoruri mari la stimulare intelectuală 
sunt capabili să predea la clasele de început de ciclu şcolar 
şi la grupuri numeroase de elevi. Pentru a preda la grupuri 
mici şi la un nivel mai avansat, Lowman consideră că 
profesorii trebuie să aibă cel puţin un nivel mediu la 
categoria stimulare intelectuală şi neapărat să fie foarte 
buni în aria raporturilor interpersonale. 

(HI Temă de rezolvat 

Gândiţi-vă la un coleg/colegă de la şcoala la care 
lucraţi, care poate fi încadrat (a) în categoria „profesor 
mediu”. Enumeraţi circa 10 - 11 trăsături ale colegului 
respectiv. Câte dintre ele aparțin raporturilor 
interpersonale şi câte stimulării intelectuale a elevilor? Ce 
concluzii se pot formula? 

Caracteristici asociate profesorului popular 

În fiecare şcoală există unii profesori care, prin stilul 
de predare, îşi câştigă respectul, admiraţia şi 
popularitatea. Este adevărat că şi inversul e valabil... 
calităţile care induc respectul diferă, dar un lucru este 
clar: indiferent de ce fac, fac mai bine decât alţi profesori. 
Astfel de calităţi nu sunt uşor de copiat de către ceilalţi, 
deoarece sunt integrate în personalitatea individului. 

Comportamente uzuale în majoritatea şcolilor 

Această abordare a stilului porneşte de la 
presupunerea că există similarități între indivizi, iar 
eficienţa cu care profesorii folosesc astfel de 
comportamente defineşte stilul de predare. Chestionarele 
de evaluare a profesorilor administrate elevilor sunt 
construite pentru a evalua performanţa şi a da feedback 
individual sau a permite comparații interinstituţionale. 


A.  Grasha menționează cele mai frecvente 
comportamente comune ce definesc stilul de predare al 
majorităţii profesorilor, indiferent de nivelul de învăţământ 
şi de specialitatea predată: 

abordarea  analitică/sintetică: capacitatea de a 
prezenta chestiuni teoretice din diferite puncte de vedere; 

organizare/claritate: există obiective clare şi 
informaţia este organizată astfel încât elevii să înveţe; 

Interacțiunea profesor - grup-clasă: măsura în care 
au loc discuţii şi schimburi de idei; 

Interacțiunea profesor - elev/individ: profesorul este 
abordabil, interesat de elevi şi îi respectă; 

dinamism/entuziasm: măsura în care profesorul este 
energic, stimulativ şi predă cu plăcere; 

abilitatea generală de a preda: abilităţi care 
formează un pattern consistent, indiferent de stilul de 
predare; 

dificultatea cerinţelor: complexitatea şi cantitatea 
sarcinilor de lucru; 
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structurarea: capacitatea profesorului de a planifica 
detaliile activităţii şi de a organiza lecţia; 

calitatea: preocuparea profesorului pentru nivelul 
ridicat al activităţilor şi pentru performanţă; 

raportul elev-profesor: natura şi calitatea 
interacțiunilor profesor-elev în cadrul clasei (A. Grasha, 
2002, p. 10). 

Hali Temă de rezolvat 

Ordonaţi aceste caracteristici generale după 
frecvența cu care apar la profesorii din şcoala 
dumneavoastră.  Comparaţi ierarhia construită de 
dumneavoastră cu a colegilor. Ce observați? 

Rolurile jucate de către profesor 

Rolurile reprezintă modele consistente de 


comportament şi gândire pe care le adoptăm în situaţii 
precum activitatea didactică. Rolurile pot fi generale, ca 
atunci când folosim termeni precum profesor, elev, mamă, 
tată, polițist, primar etc., însă, la o privire mai atentă, un 
rol general constă din mai multe roluri care acţionează fie 
simultan, fie succesiv. De pildă, rolul general de profesor 
poate fi înţeles ca un concept-umbrelă pentru o reţea de 
roluri care includ: evaluator, povestitor, persoană-resursă 
etc. 

A. Grasha, Fuhrmann şi Montauk (1983, 1993) pun în 
evidenţă mai multe roluri pe care le „joacă” profesorul în 
clasă, folosind diverse metode: 

proiectant (designer) al activităţii; 

ascultător activ; 

actor/regizor; 

antrenor; 

consultant; 

expert în conţinut; 

coordonator; 

facilitator în discuţii; 

evaluator formativ; 

negociator; 

observator al procesului de învăţare; 

persoană resursă; 

model. 

Trăsături de personalitate ale profesorilor 

Caracteristicile personale pot fi folosite pentru a 
descrie stilurile de predare. Caracteristicile de mai jos 
reflectă atitudinile şi interesele noastre, modalităţile în 
care preferăm să strângem informaţia şi să luăm decizii şi 
măsura în care avem nevoie de ordine şi structurare în 
viaţă. 

Myers (1990) evidenţiază următoarele criterii de 
grupare a trăsăturilor de personalitate ce definesc stilurile 
de predare: 


a) interese, atitudini şi surse de energie: 

extraversiune - atitudinile şi interesele sunt orientate 
către exterior: persoane, obiecte, evenimente; 
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Introversiune - orientarea către viaţa interioară, 
subiectivă; atitudinile şi interesele sunt orientate către 
concepte, idei, teorii, modele ale realităţii; 

b) preferința pentru o anumită manieră de adunare a 
informaţiei: 

a simţi: obţinerea informaţiei prin imput senzorial, 
asociat cu fapte imediate, reale, concrete, din experienţa 
de zi cu zi; 

a intui: adunarea informaţiei prin depăşirea 
experienţei imediate de viaţă, prin luarea în considerare a 
posibilităţilor, probabilităților şi altor aspecte ce ţin de 
oameni, obiecte, relaţii şi evenimente, dar care nu sunt 
disponibile direct simţurilor; 

c) modul de construire a raţionamentelor şi de luare 
a deciziilor: 

raţional: atitudine obiectivă, impersonală, logică, prin 
căutarea cauzelor evenimentelor şi analiza în manieră pro 
şi contra a situaţiilor; 

afectiv: analiza subiectivă şi personală prin prisma 
valorilor, a implicaţiilor acţiunilor asupra vieţii celorlalţi; 

d) orientările fundamentale în stilul de viaţă: 

cerebral: îşi desfăşoară activitatea într-o manieră 
planificată, ordonată, resimţind o nevoie puternică de a 
controla evenimentele; 

spontan: îşi desfăşoară activitatea într-o manieră 
spontană, flexibilă, încercând să înţeleagă viaţa şi să se 
adapteze la schimbările ce apar în cea mai eficientă 
modalitate posibilă. 

Intrebare 

După părerea dumneavoastră, ce pondere ar trebui 


acordată trăsăturilor de personalitate din ansamblul 
caracteristicilor care definesc stilul de predare al unui 
profesor? De ce? 

Pornind de la clasificarea de mai sus, Lawernice şi 
Firestone (1993) au evidenţiat comportamente asociate lor 
în clasă. Astfel: 

tipul extravertit, în clasă: preferă să le ofere elevilor 
posibilităţi multiple de a alege ce şi cum să înveţe; este 
deschis cu elevii şi sesizează schimbările în atenţia 
elevilor, performanţele lor şi aşteptările legate de curs; 

tipul introvertit, în clasă: preferă să structureze 
sarcinile de lucru şi să exercite un control direct asupra 
activităţii şi temelor de lucru. Este relativ inflexibil în 
activitatea cu clasa şi preocupat de propriile obiective în 
clasă; 

tipul senzorial, în clasă: accentuează faptele şi 
dobândirea de deprinderi concrete; foloseşte activităţi care 
le permit elevilor puţine alegeri; 

tipul intuitiv, în clasă: încurajează elevii să meargă 
dincolo de fapte, să înţeleagă relaţiile dintre idei diferite şi 
să ia în considerare implicaţii mai ample; încurajează elevii 
să descopere noi semnificaţii în concepte şi le propune 
elevilor o gamă largă de activităţi; 

tipul raţional, în clasă: le oferă elevilor foarte puţine 
comentarii, recompense sau critici cu privire la 
comportamentul lor, nu deviază de la sarcinile de lucru cu 
elevii, este mai atent la propriile comportamente decât la 
cele ale elevilor, interacționează cu clasa ca o entitate, în 
loc să relaţioneze cu elevul ca individ; 
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tipul afectiv, în clasă: comunică fiecărui elev că 
activitatea lui este importantă, asigură feedback consistent 
şi constructiv, atât pozitiv, cât şi negativ, ajută elevii să-şi 
analizeze propriile valori, să ia decizii şi să rezolve 


probleme legate de disciplina în clasă. 

tipul cerebral, în clasă: repetitiv, unidirecţional, 
ordonat şi controlat, accentuează elementele de structură, 
program şi termenele. Preferă temele şi activităţile de 
grup în care se realizează un produs specific; e nerăbdător 
cu elevii care nu sunt organizaţi şi care întârzie în 
realizarea sarcinilor sau temelor. 

tipul spontan, în clasă: încurajează participarea 
elevilor, predă într-o manieră flexibilă şi spontană, se simte 
confortabil în discuţiile cu final deschis şi angajează elevii 
în activităţi pe grupuri mici. 

A. Grasha, în urma analizei multiplelor clasificări ale 
stilurilor de predare şi a cercetărilor experimentale 
întreprinse, ajunge la concluzia că „fiecare stil individual 
este: a o culoare diferită de pe paleta unui pictor. Precum 
culorile, stilurile se pot combina inele cu altele” (2002, p. 
153). 

Folosind analiza tematică, observarea profesorilor în 
clasă, interviuri cu cadrele lidactice şi răspunsurile la 
chestionare, A. Grasha a ajuns la conturarea a cinci stiluri 
de învăţare, care pot fi combinate între ele. Redăm în 
continuare caracterizarea acestor; tiluri: 

stilul expert: deţine cunoştinţele şi expertiza de care 
au nevoie elevii, se străduieşte să-şi menţină statutul de 
expert printre elevi prin oferirea de informaţii detaliate şi 
prin provocarea elevilor să-şi îmbunătăţească 
competențele. Este preocupat de transmiterea 
informaţiilor şi de nivelul de pregătire a elevilor. Avantaje: 
informaţia, cunoştinţele şi deprinderile pe care le posedă. 
Dezavantaje: poate intimida elevii mai puţin experimentați 
şi nu explicitează întotdeauna modul în care a ajuns la un 
anumit rezultat, răspuns, concluzie. 

stilul autoritar formal: autoritatea derivă din 
cunoştinţele pe care le posedă şi rolul de cadru didactic 
(autoritate deontică). Este preocupat de oferirea de 


feedback pozitiv şi negativ, de stabilirea obiectivelor, 
precizează aşteptările şi regulile de comportament pentru 
elevi; este preocupat de modalităţile corecte, acceptabile 
sau standard de a acţiona şi le oferă elevilor conținuturile 
învăţării în mod structurat. Avantaj: focalizarea pe 
aşteptări clare şi modurile corecte de a proceda. 
Dezavantaj: axarea puternică pe acest stil poate duce la 
rigiditate, standardizare şi relaţii puţin flexibile cu elevii. 

stilul modelului personal: aceşti profesori cred în 
puterea exemplului personal şi stabilesc un prototip de 
mod de gândire şi comportament. Profesorul anticipează, 
orientează şi susţine activităţile şi încurajează elevii să 
observe şi să se adapteze la abordarea sa. Avantaj: 
accentul pus pe observarea directă şi urmarea unui model. 
Dezavantaj: unii profesori consideră că abordarea lor este 
cea mai bună, iar unii elevi nu se pot ridica la aceste 
aşteptări şi standarde. 

stilul facilitator. accentuează natura personală a 
relaţiilor profesor-elev, ghidează şi orientează elevii, 
adresează întrebări, sugerează alternative, îi încurajează 
să facă alegeri informate. Scopul lui global este 
dezvoltarea capacităţii elevilor de a acţiona independent, 
de a avea iniţiativă şi responsabilitate. Avantaje: se 
focalizează pe nevoile şi scopurile elevilor; doreşte să 
exploreze opţiuni şi variante alternative. 

258 PSIHOPEDAGOGIE PENTRU EXAMENELE DE 
DEFINITIVARE ŞI GRADE DIDACTICE 

Dezavantaj: stilul este deseori cronofag şi uneori este 
necesară o abordare mai directă. 

stilul delegător: preocupat de dezvoltarea capacităţii 
elevilor de a funcţiona autonom. Elevii lucrează 
independent la proiecte sau ca parte a unor echipe 
autonome. Profesorul este disponibil la solicitările elevilor, 
ca persoană-resursă. Avantaj: ajută elevii să se dezvolte pe 
cont propriu. Dezavantaj: poate să interpreteze greşit 


capacitatea elevilor de a munci independent (unii elevi pot 
deveni anxioşi când li se oferă această autonomie). 

O Activitate 

Conform lui A. Grasha, fiecare profesor actualizează, 
simultan sau succesiv, în predare o multitudine de stiluri. 
Pe dumneavoastră ce stiluri de predare vă caracterizează 
cel mai mult? Numiţi cel puţin trei astfel de stiluri, precum 
şi comportamentele asociate lor. 

A. Grasha a realizat mai multe cercetări de teren 
asupra acestor stiluri de predare, în urma cărora profesorii 
par să se grupeze, în funcţie de combinaţiile celor cinci 
stiluri enumerate mai sus, în structuri (clusters). Acestea 
sunt formate din stiluri primare de predare (precum 
culorile dominante în pictură, după metafora aceluiaşi 
autor) şi stiluri secundare - tonuri sau „culori” de fundal. 
Ordinea enumerării lor reflectă importanţa percepută a 
fiecărui stil de către cadrele didactice în combinaţia 
respectivă. Structurile de stiluri de predare se ordonează 
astfel: 

1.38% - stil primar: expert, autoritate formală; stil 
secundar: model personal, facilitator, delegător; 


2.22% - stil primar: model personal, expert, 
autoritate formală; stil secundar: facilitator, delegător; 
3.17% - stil primar: facilitator, model personal, 


expert; stil secundar: autoritate formală, delegător; 

4.15% - stil primar: delegător, facilitator, expert; stil 
secundar: autoritate formală, model personal. (A. Grasha, 
2002, p. 155). 

10 Temă de rezolvat 

Comentaţi rezultatele cercetării întreprinse de 
pedagogul american. Credeţi că în sistemul românesc de 
învăţământ am obtine aceleaşi rezultate? 

Stilurile de predare se grupează de asemenea în 
funcţie de criteriul „gen” al educatorului şi de disciplina 
predată. Astfel, în funcţie de gen, femeile obţin scoruri mai 


scăzute la stilurile expert şi autoritate formală şi scoruri 
mai mari la stilurile facilitator şi delegător. 

A. Grasha (2002, pp. 166 - 167) evidenţiază că, în 
funcţie de disciplina predată, mai frecvent a fost folosit 
stilul expert în domeniile matematică, informatică, arte, 
muzică şi teatru şi mai puţin în disciplinele umaniste şi în 
ştiinţele educaţiei. Stilul autoritate 
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formala apare mai frecvent în domeniile: limbi 
străine, economie, în timp ce modelul personal a fost mai 
frecvent identificat în ştiinţele umane, ştiinţele educaţiei şi 
în teatru. Stilurile facilitator şi delegător se întâlnesc 
foarte rar în matematică sau informatică, dar se observă 
mai frecvent în ştiinţele educaţiei, arte, muzică, teatru. 

Intrebare în ce măsură stilul dumneavoastră este 
influenţat de disciplina predată sau de nivelul de 
învăţământ la care predaţi? Argumentaţi. 
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Profesionistul în educaţie este permanent preocupai 
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de predare ne poate ameliora simţitor prestația didactică. 
Considerăm că un bun profesor este permanent preocupat 
de felul în care predă, de efectul acțiunilor sale asupra 
personalității elevilor. 
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I. Conceptul de învățare 

tund când vorbim despre învățare, suntem mereu 
tentaţi să o raportăm la fiinţa umană, învăţarea nu este 
însă un fenomen exclusiv uman. Ea se regăseşte şi în 
conduita animalelor şi, în general, în întreaga lume vie, 
împletindu-se strâns cu un alt fenomen, respectiv cel de 
adaptare. Unii autori chiar definesc învățarea ca procesul 
de adaptare a organismului la mediu. Învăţarea este 
răspândită în întreaga lume vie, dar sfera, conţinutul, 
complexitatea şi, mai ales, semnificaţia ei pentru organism 
depind de treapta de evoluţie pe care se află organismele 
supuse învăţării. 

Problematica învăţării este abordată de mai multe 
discipline: pe de o parte, biologia şi biochimia, care sunt 
preocupate de determinarea mecanismelor 
neurofiziologice ale învăţării, iar, pe de altă parte, 
psihologia, pedagogia, sociologia, epistemologia, care sunt 
preocupate de dimensiunea individuală şi socială a 
învăţării, de condiţiile în care se produce învăţarea, de 
optimizarea învăţării şcolare. Cu toată această arie largă 
de abordări, putem spune că prioritatea istorică şi 
ştiinţifică aparţine psihologiei şi ea a fost impusă de 
pionierii domeniului: Hermann Ebbinghaus (1885), Edward 
Thorndike (1898), John B. Watson (1919). 

Datorită punctelor de vedere diferite din care a fost 
cercetată învăţarea, definițiile date conceptului de 
învățare sunt numeroase. Astfel, psihologul rus A.N. 
Leontiev (1903 - 1979) defineşte învăţarea drept „procesul 
dobândirii experienţei individuale de comportare”. Pentru 
Leontiev, elementul esenţial al învăţării umane este 
asimilarea experienţei speciei, a experienţei socioculturale 
a umanităţii. De asemenea, învăţarea nu determină numai 
o schimbare de comportament, ci contribuie şi la 
dezvoltarea capacităţii omului de a crea, de a se evalua şi 
de a se autoforma. 


Pentru A. Clausse (Clausse, 1967), învăţarea este „o 
modificare în comportament, realizată prin soluţionarea 
unei probleme care pune individul în relaţie cu mediul”, 
iar, pentru psihologul Robert Gagne, învăţarea reprezintă 
„acea modificare a dispoziţiei sau a capacităţii umane care 
poate fi menţinută şi care nu poate fi atribuită procesului 
de creştere” (Gagne, 1975, p. 11). Gagne atrage atenţia 
asupra faptului că modificarea denumită învățare se 
manifestă ca o modificare a comportamentului, iar 
producerea ei este dedusă din compararea 
comportamentului de care era capabil individul înainte de 
a fi pus într-o situaţie de învăţare oarecare cu 
comportamentul de care dă dovadă după acest tratament. 
Teoreticienii care concep învăţarea ca pe o schimbare în 
comportament subliniază faptul că nu toate modificările 
produse în comportament reprezintă rezultate ale 
învăţării, ci doar acelea care au apărut ca urmare a 
experienţei individuale şi nu pot fi explicate prin cauze 
biologice, cum ar fi maturizarea organismului, oboseala, 
ingerarea de droguri. În plus, modificarea 
comportamentului trebuie să fie relativ trainică, adică să 
fie aptă de a se menţine un timp. 

Din definițiile prezentate putem sintetiza faptul că, 
pentru a vorbi despre învăţare, trebuie îndeplinite trei 
condiţii: 

a) să existe o schimbare în comportament; 

b) schimbarea trebuie să fie un rezultat al 
experienţei; 

c) schimbarea trebuie să fie durabilă. 
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Aceste definiţii surprind sensul larg al conceptului de 
învățare. Plasând învăţarea în contextul procesului de 
instruire, psihologii educaţiei ne oferă şi un sens restrâns 
al acestui concept. Ei definesc învăţarea drept o activitate 


sistematică, dirijată, desfăşurată într-un cadru organizat 
(instituţii specializate de instruire şi educaţie), orientată în 
direcţia asimilării de cunoştinţe şi a formării structurilor 
psihice şi de personalitate. Invăţarea desfăşurată într-un 
sistem instiruţionalizat - sistemul de învăţământ - poartă 
numele de învăţare şcolară. Ea este forma dominantă de 
activitate în perioada şcolarităţii obligatorii, iar, pentru cei 
ce continuă cu formele învăţământului de profesionalizare, 
învăţarea rămâne activitatea dominantă până la vârste mai 
înaintate. 

Fiind organizată gradual şi diferențiat pe cicluri şi 
profiluri, cu  finalităţi precise pentru fiecare ciclu, 
rezultatul învăţării şcolare trebuie privit sub două aspecte: 
unul informativ, care constă în extragerea şi stocarea unui 
conţinut informaţional util, a unor scheme de acţiune, a 
unor algoritmi intelectuali, şi altul formativ, care se 
exprimă în formarea şi transformarea aparatului cognitiv 
al elevului, în formarea şi dezvoltarea personalităţii. 
Astăzi, în condiţiile exploziei informaţionale, a multiplicării 
canalelor de comunicare şi informare, organizarea 
învăţării şcolare nu se referă atât la nişte conţinuturi de 
transmis, cât, mai ales, la procedee şi modalităţi de 
orientare şi dobândire independentă a cunoştinţelor. Ceea 
ce contează mai mult nu este ce învăţăm, ci cum învăţăm. 
Învăţarea nu trebuie să ducă la simple acumulări de 
informaţii, ci la formarea unor capacităţi de orientare, de 
gândire şi creativitate, la  flexibilizarea structurilor 
cognitive şi atitudinale, pentru a permite o adaptare 
optimă la schimbările rapide cu care ne confruntăm. 

Întrebări 

Când o modificare în comportament poate fi 
considerată un rezultat al învăţării? 

Realizaţi o analiză comparativă a definiţiilor învăţării 
prezentate în curs. 

II. Forme ale învăţării în psihologie există diverse 


moduri de a clasifica învăţarea. O primă clasificare pe care 
o propunem este cea care pleacă de la cele mai importante 
abordări psihologice ale învăţării, abordarea behavioristă 
şi cea cognitivă: 

Obişnuinţa este forma cea mai elementară de 
învăţare care se manifestă în cadrul adaptării senzoriale ca 
atenuare sau estompare treptată a efectului iniţial al unui 
stimul, ca urmare a prelungirii în timp a acţiunii acestuia 
sau a creşterii frecvenţei lui în câmpul nostru perceptiv. 

Învăţarea asociativă, conform teoriilor behavioriste, 
presupune învăţarea relaţiilor dintre evenimente. În 
această formă de învăţare sunt incluse condiționarea de 
tip clasic (pavlovian) şi condiționarea instrumentală (de tip 
skinnerian). Ambele forme de condiţionare implică 
formarea de asociaţii, adică învăţarea faptului că anumite 
evenimente se produc împreună. În condiţionarea clasică, 
un organism învaţă că un eveniment vine după altul, iar, în 
condiţionarea instrumentală, un organism învaţă că o 
reacţie a sa va fi urmată de o anumită consecinţă. 
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Învăţarea complexă se sprijină pe teoriile cognitive, 
care arată că elementul cel mai important în învăţare îl 
reprezintă capacitatea organismului de a-şi reprezenta în 
plan mental evenimente ale lumii reale şi de a opera cu 
aceste reprezentări. Exemple de învăţare complexă sunt 
aplicarea unei anumite strategii pentru rezolvarea unei 
probleme, elaborarea unei scheme mentale a mediului 
înconjurător, achiziţionarea de concepte abstracte. 

O altă clasificare este cea a psihologului Robert M. 
Gagne, care distinge opt tipuri erite de învăţare dispuse 
într-o ordine ierarhică. Un tip de învăţare situat la un nivel 
ijerior este, prin natura sa, mai complex şi se bazează pe 
cele inferioare. Ierarhia urilor de învăţare implică faptul că 
achiziţia unei capacităţi de nivel superior estendiţionată de 


achiziţia capacităţilor situate pe trepte inferioare. De 
aceea, afirmătorul citat, „un elev este pregătit să înveţe 
ceva nou în momentul în care stăpâneştendiţiile prealabile, 
cu alte cuvinte în momentul în care şi-a însuşit, prin 
învăţarea terioară, capacităţile necesare pasului următor” 
(Gagne, 1975, p. 30). 

Cele opt tipuri de învăţare identificate de Gagne 
sunt: 

Învăţarea de semnale, prin care se are în vedere 
clasicul reflex condiţionat al lui I.P. Pavlov. O caracteristică 
importantă este faptul că individul învaţă să dea un 
răspuns general, difuz, la un semnal. Aceasta este o 
învăţare involuntară, direct legată de emoţiile şi nevoile 
vitale primare. Învăţarea de semnale este specifică vieţii 
fiecăruia dintre noi. Învăţăm să răspundem la culoarea 
roşie a semaforului, la soneria ceasului deşteptător, la 
clopoţelul de la şcoală etc. Învăţarea de semnale este 
folosită uneori de profesor pentru a-i face atenţi pe elevi. 
Un profesor poate folosi în mod deliberat bătaia din palme, 
de exemplu, ca semnal. 

Învăţarea  stimul-răspuns  (S-R), ce corespunde 
condiţionării operante a lui Skinner. Ea se diferenţiază de 
forma precedentă prin faptul că subiectul este capabil de a 
discerne şi de a da un răspuns specific la un stimul 
determinat. În loc să aibă o reacţie generală emoţională, 
individul poate realiza o acţiune delimitată cu precizie. 
Învăţarea S-I este implicată în învăţarea actelor motrice 
voluntare. 'Ţinerea corectă a unui creion de către un copil 
mic este un exemplu de aplicaţie relevată de învăţarea S- 
R. Iniţial, creionul poate fi aşezat într-o poziţie corectă în 
mâna copilului de către învăţător sau părinte. Acest 
procedeu se va repeta de două-trei ori. După un număr de 
repetiţii întărite, răspunsul corect devine din ce în ce mai 
probabil. 

Înlănţuirea este, de asemenea, o formă simplă de 


învăţare. Ea se mai numeşte şi „învăţarea de secvenţe” şi 
presupune învăţarea unei serii de legături S-I înlănţuite 
într-o ordine determinată. Gagne oferă următorul exemplu: 
atunci când unui şofer începător îi spunem: „Porneşte 
acum motorul!”, îi cerem să execute un lanţ de conexiuni 
S-I pe care el le-a învăţat deja. De asemenea, copiii învaţă 
după modelul înlănţuirilor un număr de deprinderi: 
încheierea nasturilor, închiderea cataramelor, utilizarea 
foarfecii, efectuarea nodurilor. Învăţarea automatismelor 
(înotul, mersul pe bicicletă, dactilografierea) se face în 
acest mod. Înlănţuirile descrise sunt neverbale, deşi 
învăţarea lor poate fi facilitată prin indicaţii verbale. 

Învăţarea de asociaţii verbale, ce presupune tot serii 
de legături S-R, însă de natură verbală. Formarea 
lanțurilor verbale poate fi considerată un caz particular de 
înlănţuire. Lanţurile verbale se formează cu prilejul 
învăţării cuvintelor unei limbi şi al 
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Îmbinării lor în propoziţii, în această formă de 
învăţare, memoria joacă un rol important sunt bine 
cunoscute experimentele psihologului german Hermann 
Ebbinghaus privind memorarea unor silabe lipsite de sens. 
Ebbinghaus a stabilit că se învaţă foarte mult prin asociaţii 
verbale. Deci, chiar şi în condiţiile în care silabele au fost 
selectate ca având un conţinut complet lipsit de sens, ele 
sunt totuşi susceptibile de a forma asociaţii 

5 învăţarea prin discriminare, în care subiectul învaţă 
să răspundă diferențiat acelor caracteristici ale obiectelor 
care servesc la distingerea acestora: forme, mărimi, culori 
însuşirea discriminărilor este o activitate foarte importantă 
în procesul de instruire şcolară Elevul învaţă să 
diferenţieze literele de tipar, cifrele, culorile, fonemele, 
pentru ca, apoi, să înveţe trăsăturile distinctive ale unor 
clase de obiecte din mediul în care trăieşte (păsări, flori, 


maşini) 

6. Învățarea noţiunilor, ce se referă la faptul că 
subiectul poate să clasifice obiectele pe baza unor 
proprietăţi comune. Formarea conceptelor este foarte 
importantă în actul instruirii. Începând cu clasele mici, 
apoi de-a lungul întregii perioade şcolare, elevului i se cere 
să clasifice multe obiecte şi evenimente. Un rol important 
în acest proces îl are limbajul. Odată ce noţiunile sunt 
însuşite, individul este pregătit pentru asimilarea unui 
volum foarte mare de cunoştinţe. 

7. Învăţarea regulilor, care se bazează pe învăţarea 
noţiunilor. În termenii cei mai simpli, o regulă este un lanţ 
de două sau mai multe concepte. Gagne defineşte regula 
drept „o capacitate internă care-i oferă individului 
posibilitatea de a răspunde la o clasă de situaţii-stimul cu o 
clasă de performanţe, ultima fiind în mod predictabil 
legată de prima printr-o clasă de relaţii”. De exemplu, 
pentru a învăţa o regulă de genul „obiectele rotunde se 
rostogolesc”, elevul trebuie să cunoască deja noţiunile de 
„obiect rotund” şi „rostogolire” şi chiar să poată stabili o 
relaţie între ele. Dacă această legătură nu este înţeleasă, 
atunci nu avem de-a face decât cu învăţarea unui simplu 
lanţ verbal. O mare parte din procesul învăţării şcolare o 
reprezintă învăţarea de reguli. 

8. Rezolvarea de probleme, care este un tip de 
învăţare ce necesită eforturi interioare numite în mod 
obişnuit gândire. Ea poate fi privită ca un proces prin care 
regulile învăţate anterior sunt combinate cu scopul găsirii 
unei soluţii într-o situaţie problematică. Rezolvarea de 
probleme nu înseamnă doar o aplicare a regulilor învăţate 
anterior. Ea este un proces ce generează o nouă învăţare, 
însuşirea unor idei noi care multiplică aplicabilitatea 
regulilor învăţate anterior. 

Conceperea învăţării ca pe un proces ierarhic, 
cumulativ, în care o formă superioară de învăţare se 


bazează pe formele inferioare, poate oferi sugestii 
interesante pentru instruirea şcolară. Gagne însuşi 
consideră că ierarhia învăţării oferă o bază pentru găsirea 
unui drum de învăţare potrivit fiecărui elev. Pentru 
aceasta, lucrul cel mai important este să aflăm ce cunoaşte 
elevul în acel moment şi să începem instruirea din acel 
punct. Problema de ordin general pe care orice profesor 
trebuie să şi-o pună în momentul în care programează 
conţinutul instruirii este următoarea: ce elemente trebuie 
învăţate de elev în prealabil pentru ca noile conţinuturi să 
poată fi însuşite cu uşurinţă? 
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Întrebări 

Care sunt implicaţiile pedagogice directe ale 
ierarhiei tipurilor de învăţare descrise de R Gagne? 

De ce învăţarea noţiunilor este anterioară învăţării 
regulilor în ierarhia tipurilor de învăţare? 

II. Condiţii ale învăţării 

[n răspuns complet la întrebarea: „Ce este 
învăţarea?” nu poate să omită descrierea: >ndiţiilor care 
influenţează producerea învăţării. Învăţarea nu se petrece 
numai ca un teniment natural Ea se poate produce şi în 
anumite condiţii care pot fi observate şi; iar controlate 
Identificarea, descrierea şi optimizarea condiţiilor învăţării 
reprezintă [omente importante ale procesului de 
organizare şi conducere a instruirii Pentru a fi ticient. 
educatorul trebuie să ştie nu numai de unde porneşte 
elevul şi încotro se idreaptă, dar şi care sunt condiţiile 
prealabile, specifice învăţării, precum şi ce va fi upabil 
elevul să înveţe în continuare. 

O prezentare a condiţiilor ce guvernează producerea 
învăţării ne este oferită de psihologul R Gagne. El distinge 
două categorii de condiţii: condiții interne (care ţin de 
irticulantăţile şi disponibilităţile celui care învaţă) şi 


condiții externe (care sunt indeendente de subiectul supus 
învăţării şi provin din specificul situaţiei de instruire), i. 
nsamblul iniţial de capacităţi pe care le posedă individul 
poate fi reunit sub sintagma condițiile interne ale celui 
care învaţă. Acestea includ potenţialul ereditar (dispoziţiile 
înnăscute). nivelul dezvoltării intelectuale, cunoştinţe, 
capacităţi, motivaţie, voinţă, unele: hnici de muncă 
intelectuală. Gagne atrage atenţia asupra faptului că „ceea 
ce  subestimau au ignorau cele mai multe dintre 
prototipurile tradiţionale ale învăţării era însăşi existenţa 
nor capacităţi prealabile; şi tocmai aceste capacităţi 
prealabile sunt de o importanţă rucială în trasarea unor 
demarcaţii între diversele condiţii necesare învăţării” 
(Gagne, 975. p. 27). 

In categoria condiţiilor externe se află variabilele ce 
constituie situaţia de învăţare, şi nume: sistemul de cerinţe 
şcolare, structura şi gradul de dificultate ale materiei, 
ialitatea instruirii (metode, procedee, strategii didactice), 
competenţa cadrului didactic,  klaţiile profesor-elevi, 
caracteristicile clasei de elevi (ambianţă psihosocială). 
Reuşita fau nereuşita învăţării se datorează influenţei 
combinate a celor două categorii de hondiţii Variabilele 
externe nu produc niciun efect dacă, de exemplu, elevul nu 
este [motivat sau dacă nivelul de dezvoltare necesar nu 
este atins. La fel, dacă factorii interni. unt prezenţi, e 
necesară şi o stimulare externă pentru a se realiza 
învăţarea. Gagnendică pentru fiecare tip de învăţare 
condiţiile ce trebuie îndeplinite de elev şi de situaţia le 
învăţare pentru ca acel tip de învăţare să se producă. 

Psihologul american David Ausubel identifică şi el 
factorii ce influenţează învăţarea. 

Autorul citat împarte aceşti factori în două categorii. 
El distinge între variabilelentrapersonale şi variabilele 
situaționale, ce ar corespunde delimitării lui Gagne între 
factorii interni  (intrapersonali) şi factorii externi 


(situaţionali). O altă distincţie se face 

mut factorii cognitivi şi factorii socioafectivi. Din 
categoria factorilor cognitivi fac 
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parte: stadiul dezvoltării cognitive, structura 
cognitivă, capacitatea intelectuală, gradul de dificultate al 
conţinuturilor, exerciţiul. 

David Ausubel consideră că factorul cel mai 
important care influenţează învăţarea este structura 
cognitivă, adică „cunoştinţele existente, constituite din 
fapte, noţiuni, propoziţii, teorii şi date perceptuale brute, 
de care cel ce învaţă poate dispune în orice moment” 
(Ausubel, Robinson, 1981, p. 76). Cunoştinţele noi nu pot fi 
învăţate în mod conştient decât dacă în structura cognitivă 
există idei la care aceste cunoştinţe să poată fi raportate. 
Randamentul elevului în activitatea de învățare, 
capacitatea sa de a face faţă cerinţelor învăţării sunt în 
strânsă legătură şi cu ceea ce Ausubel a numit stare de 
pregătire cognitivă, care se referă la „adecvarea bagajului 
de cunoştinţe de care dispune la un moment dat elevul, în 
aşa fel încât el să facă faţă cerinţelor învăţării unei teme 
noi, precise”. Un individ demonstrează o stare de pregătire 
cognitivă în cazul în care randamentul său în activitatea de 
învăţare, în sensul sporului de cunoştinţe sau de capacitate 
teoretică, este proporţional cu volumul de efort şi de 
exerciţiu implicat. 

Individul care învaţă nu reprezintă doar o entitate 
cognitivă. El manifestă stări afective sau emoţionale în 
contextul motivaţional, al atitudinilor, al personalităţii, 
care influenţează învăţarea atât în mod direct, cât şi 
indirect. David Ausubel crede că variabilele afective 
acţionează în primul rând în faza învăţării iniţiale, moment 
în care ele îndeplinesc o funcţie de energizare ce poate 
facilita fixarea noţiunilor noi. Variabilele afective operează 


concomitent cu cele cognitive. De asemenea, învăţarea 
este influenţată şi de factorii sociali. Omul este o fiinţă 
socială şi comportamentul său este influenţat atât de cei 
aflaţi în imediata sa apropiere (grupul-clasă, familia), cât şi 
de normele, tradiţiile şi atitudinile grupului social, etnic 
sau religios din care face parte. Climatul socioafectiv al 
clasei, interacţiunea elevilor, relaţiile de competiţie sau de 
cooperare din cadrul grupului şcolar influenţează procesul 
de învăţare al fiecărui elev. Între factorii care determină 
rezultatele procesului de învăţare, Ausubel menţionează şi 
trăsăturile de personalitate ale profesorului: capacităţile 
intelectuale, aptitudinile didactice, trăsăturile de caracter, 
capacitatea de a genera efervescenţă intelectuală şi 
motivaţie intrinsecă la elevi. Pentru a deveni eficientă, 
învăţarea şcolară presupune identificarea tuturor 
condiţiilor care, într-un fel sau altul, influenţează şi 
contribuie la obţinerea rezultatelor dorite. Organizarea şi 
corelarea tuturor acestor condiţii înainte ca elevul să fie 
introdus în situaţia de învăţare constituie o sarcină de bază 
a profesorului. 

101 Teme de rezolvat 

Analizaţi modul în care starea de pregătire cognitivă 
a elevului (D. Ausubel) influenţează organizarea procesului 
de predare. 

Explicaţi şi exemplificaţi impactul asupra reuşitei 
învăţării a sistemului de cerinţe şcolare. 

IV. Teorii ale învăţării încercările psihologilor de a 
oferi o explicaţie adecvată modului în care se produce 
învăţarea sunt extrem de numeroase şi de diverse, ceea ce 
a lăsat de multe ori impresia că elaborarea unui model 
unitar şi coerent al acestei complexe activităţi psihice ar fi 
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retic imposibilă. Au existat totuşi şi încercări de 
sistematizare. De pildă, Hilgard şi «vor (1974, p. 14) 


identifică două direcţii principale în analiza psihologică a 
învăţării: >riile de tip stimul-reacţie (S-R) şi teoriile 
cognitive. Grupa S-I include teorii ale unor yori precum 
Thorndike, Pavlov, Guthrie, Skinner, Hull. Teoriile cognitive 
le includ el puţin pe cele ale lui Tolman şi pe cele ale 
psihologiei clasice gestaltiste”. Pentru jreticienii modelului 
de tip S-R, problema era de a explica modul în care se 
formează îătura dintre un stimul complex şi reacţie. Cele 
două explicaţii care au fost date sunt prinse în teoria 
contiguităţii (Pavlov, Guthrie, Watson) şi în teoria întăririi 
(Thorndike, |. nner, Hull). Psihologia gestaltistă (Koffka, 
Kohler, Wertheimer) exprimă ideea că a Aţarea ca proces 
nu se poate considera în funcţie de elementele 
componente ale neesului, deoarece întregul este mai mult 
decât suma părţilor sale. De asemenea, licând principiile 
formei la problemele învăţării, gestaltiştii au arătat că 
rezolvarea de iDbleme nu se produce prin încercare şi 
eroare (aşa cum au teoretizat psihologii r ăţării S-R), ci 
printr-o reorganizare a câmpului perceptiv, o nouă 
structurare percep-ulă care duce la intuiţie (insight), adică 
la înţelegerea relaţiilor esenţiale implicate, lui ţia (sau 
iluminarea) se poate produce brusc, ceea ce face să fie 
scurtată în mod ilrupt suita de încercări şi erori. 

Primele cercetări asupra învăţării s-au realizat dintr- 
o perspectivă behavioristă care începe învăţarea drept o 
schimbare observabilă a comportamentului produsă de 
expeinţă. Accentul s-a pus pe stimulii externi şi pe reacţia 
organismului, în concordanţă cu ea behavioristă că un 
comportament este cel mai bine înţeles în termenii 
cauzelor sterne, şi nu ai cauzelor interne. Abordarea 
behavioristă a învăţării a generat câteva >emise 
importante pentru învăţare, şi anume: asociaţiile sunt 
„cărămizile” învăţării, leleaşi legi fundamentale operează 
în toate situaţiile, indiferent de conţinutul învăţării su de 
persoana care învaţă, stabilitatea legăturilor dintre stimul 


şi răspuns este influenţată i întărire. 

Cercetările care au urmat au modificat premisele 
behavioriste. Controversele apar între susţinătorii teoriei 
asociaţioniste şi o serie de psihologi care socoteau că 
această tDrie este incapabilă să explice învăţarea 
complexă. Există şi forme cognitive de învăţare,). re sunt 
mai strâns legate de gândire şi înţelegere decât de 
întărirea răspunsurilor  |importamentale. Dezvoltarea 
puternică a psihologiei cognitive, începând cu anii '60, a 
Ctronat progresiv teoria behavioristă. Încercând să 
înţeleagă ce se petrece în „cutia i: agră” a psihismului 
uman, psihologii cognitivişti au proiectat o nouă viziune 
asupra; ihicului ca sistem de procesare a informaţiilor. 
Modelul cognitiv depăşeşte viziunea i. gustă 
comportamentalistă şi pune accentul pe manifestările 
mentale mai mult sau mai jţin observabile, pe geneza 
cunoştinţelor, pe modul în care individul relaţionează 
unoştinţele în cadrul unei structuri cognitive, ia decizii, 
utilizează cunoştinţele pentru a i: zolva probleme. Între 
cele două perspective teoretice fundamentale - 
behaviorismul şi ognitivismul - se pot afla teorii care 
combină elemente ale ambelor şcoli de gândire. 
Preocupări mai recente de sistematizare a modelelor 
învățării sunt cele ale lui R.E. Mayer 1987), care arată că, 
până în prezent, psihologia educațională a operat cu trei 
metafore iau paradigme) ale învăţării: metafora 
asociaţionistă, metafora  constructivistă şi  metan-a 
procesării informaţiei. 

Vom prezenta, succint, având în vedere obiectivele 
aceste lucrări, câteva dintre cele aai semnificative teorii 
care au marcat cercetarea învăţării pentru a releva apoi 
impli-aţiile lor pedagogice. Cunoaşterea teoretică a 
modelelor permite înţelegerea acelor 
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aspecte ale învăţării în clasă pe care o paradigmă le 
explică cel mai bine, asigurându-i educatorului cadrul 
necesar pentru a prevedea, a facilita şi a controla în mod 
adecvat procesul de învăţare a elevilor săi. 

IV. 1. Condiţionarea clasică 

Condiţionarea clasică a fost descrisă şi explicată de 
fiziologul rus, laureat al Premiului Nobel, Ivan Petrovici 
Pavlov (1849 - 1936). Prin teoria propusă cu privire la 
mecanismele de producere a reflexelor condiţionate, 
Pavlov a reuşit să explice fundamentele generale ale 
învăţării. În timp ce studia digestia, savantul rus a 
observat că un câine începea să saliveze la vederea unei 
farfurii cu mâncare. Acest câine învățase să asocieze 
imaginea  farfuriei cu gustul hranei. Astfel, Pavlov 
descoperă, din întâmplare, un caz de învăţare asociativă, 
în care relaţiile dintre evenimente sunt învăţate şi a decis 
să vadă dacă un câine poate fi învăţat să asocieze 
mâncarea cu alte lucruri, de exemplu, o lumină sau un 
sunet. 

Experimentul lui Pavlov este descris în schema 
următoare: 

1. SN (hrana) > RN (Salivaţie) 

2. SC (sunet) SN (hrana) 

RN (Salivaţie) 

3. SC (sunet) - RC (Salivaţie) 


SN = hrana este un stimul necondiţionat; ea 
provoacă, în mod natural, fără condiţii, o reacţie de 
salivare; 

SC =. sunetul este un stimul condiţionat; el nu 


provoacă salivaţia decât cu condiţia asocierii cu SN şi a 
respectării anumitor reguli; 

RN + RC = salivaţia este un răspuns necondiţionat 
atunci când este provocată de vederea hranei şi este un 
răspuns condiţionat atunci când ea este provocată doar de 
sunetul clopoţelului. 


Potrivit lui Pavlov, realitatea unei asemenea 
condiţionări demonstrează că un animal poate crea o 
asociere între un stimul, iniţial neutru (sunetul clopoţelului 
nu avea puterea de a produce salivaţia), şi un răspuns 
comportamental  (salivaţia). Această asociere (S-R) 
constituie traseul extern şi observabil al instaurării unei 
cunoştinţe noi, stabilite prin experienţă. Pentru ca 
răspunsul condiţionat să se producă, este necesar să existe 
contiguitate temporală între cei doi stimuli (SC şi SN) şi, la 
fiecare asociere, stimulul condiţionat trebuie să preceadă 
stimulul necondiţionat (ordinea anterogradă: SC-SN). 
Ordinea inversă, prezentarea simultană a celor doi stimuli, 
precum şi asocierea lor aleatorie nu produc condiţionarea 
sau au o eficienţă redusă. Legea ordinii anterograde a 
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fost considerată un argument incontestabil în 
favoarea interpretărilor cognitive ale cndiţionărilor. Se 
consideră că SC joacă un rol de semnal faţă de SN, iar 
puterea sa i-a provoca un răspuns depinde de capacitatea 
de a anticipa SN. Interpretările cgnitiviste contrazic teza 
behavioristă: condiţionarea nu depinde numai de numărul 
e asocieri SC-SN şi de contiguitatea temporală, ci şi de 
calitatea anticipatoare a lui JI faţă de SN. Astfel, 
rezultatele au arătat că animalele învaţă o relaţie 
predictivă între ÎL şi SN, iar RC este un răspuns învăţat 
determinat de SC care a devenit un predictor putru 
apariţia SN. 

Descoperirea  condiţionării clasice reprezintă un 
capitol important în dezvoltarea (inoştinţelor referitoare la 
învăţare. Acest tip de învăţare a permis o mai bună 
înţelegere i comportamentului, a furnizat un model de 
studiere a anumitor modificări de comprtament şi se 
pretează la aplicaţii practice în psihoterapie, îndeosebi în 
terapia  ilburărilor  anxioase, a alcoolismului şi a 


dependenţei de tutun. 

]/. 1.1. Condiţionarea reacțiilor emoționale 

„) hn Watson (1878 - 1958), fondatorul 
behaviorismului, a utilizat procesul condiţionării laşice 
pentru a demonstra modul în care se dezvoltă anumite 
reacții emoționale. J. Watson: R. Rayner au organizat un 
experiment în care un băieţel de 11 luni, Albert, a învățat; i 
se teamă de un şobolan alb prin asocierea repetată a 
prezenţei şobolanului cu un şomot puternic. In experiment, 
şobolanul (SC) a fost prezentat primul, apoi s-a produs n 
zgomot puternic (SN) chiar în spatele lui Albert. După 
câteva asemenea asocieri, copilul manifesta o frică 
evidentă (RC) doar la vederea şobolanului alb, pe care 
înainte e experiment îi plăcea să-l alinte. Ulterior, sute de 
experimente de laborator au arătat a asocierea unui 
stimul, iniţial neutru, cu un eveniment periculos va fixa o 
reacţie condiţionată faţă de acel stimul (SC). 

Teoreticienii învăţării susţin că această condiţionare 
clasică este responsabilă de pariţia mai multor fobii. De 
exemplu, copilul care trăieşte o experienţă înfricoşătoare 
socială cu prezenţa unui câine poate dezvolta o teamă 
durabilă faţă de câini. În mod imitar, asocierea repetată a 
medicului cu o intervenţie medicală (de exemplu, injecţia) 
are produce durere va face ca simpla vedere a doctorului 
să producă o reacţie de camă. 

[Condiţionarea reacţiilor emoţionale reprezintă un 
aspect important pentru activitatea: ducaţională. Calitatea 
emoţiilor şi a sentimentelor trăite de elev în şcoală nu este 
deloc problemă neglijabilă. De obicei, noi predăm fiind 
preocupaţi aproape exclusiv de ransmiterea de cunoştinţe, 
dar este cel puţin la fel de important ca elevul să asocieze: 
unoştinţelor transmise emoţii pozitive. Acest fapt face ca 
procesul de predare să fie: ontinuat şi dincolo de situaţia 
limitată din clasă. Din nefericire, sunt numeroase situaţiile 
n care elevii asociază activităţile şcolare cu evenimente 


neplăcute. Profesorii excesiv de întoritari, care pedepsesc 
frecvent, care umilesc şi întreţin în clasă un climat 
tensionat, 1 determină pe elev să se îndepărteze de şcoală 
şi să dobândească o aversiune faţă de acest mediu de 
educaţie. Prin condiţionare clasică, pedeapsa duce deseori 
la respingere; au frică faţă de cel care pedepseşte, dar şi 
faţă de situaţia în care a apărut (activitatea jeolară). Este 
foarte important ca profesorul să conştientizeze aceste 
aspecte legate de: condiţionarea reacţiilor emoţionale, 
pentru că ele pot genera fobii şcolare. 
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Intrebare 

Ce sugestii pentru actul educaţional rezultă din 
teoria cu privire la condiţionarea emoţiilor? 

IV.2. Conexionismul sau învăţarea prin încercare şi 
eroare 

Psihologul american E. Thorndike (1874 - 1949) este 
precursorul teoriilor învățării dezvoltate în cadrul 
psihologiei behavioriste. El a descris modelul de învăţare 
numit încercare şi eroare. Experimentele făcute pleacă de 
la ideea că fiinţa care învaţă se confruntă cu o situatie- 
problemă. Rezolvarea problemei se face prin selectarea 
răspunsului potrivit dintr-un număr de răspunsuri posibile. 
Această concepţie este ilustrată de următorul experiment: 
o pisică flămândă este închisă într-o cuşcă în apropierea 
căreia se află o bucată de peşte. Cuşca poate fi deschisă 
prin apăsarea unei pârghii de lemn. Pisica se zbate, izbeşte 
pereţii, până când, din întâmplare, apasă pârghia care 
deschide uşa şi ajunge astfel la hrană. Thorndike numeşte 
acest comportament încercare şi eroare. Dacă pisica este 
aşezată de mai multe ori în cuşcă, se poate constata că ea 
efectuează mişcările adecvate care duc la deschiderea 
cuştii cu tot mai mare rapiditate şi precizie. Pe această 
bază, psihologul american a stabilit că învăţarea implică o 


succesiune de încercări şi erori. Tentativele încununate de 
succes sunt reţinute, cele care conduc la eşec sunt 
inhibate. 

Pe baza observaţiilor asupra acestei forme de 
învăţare, Thorndike a formulat două legi, importante 
pentru practica educaţională, şi anume: legea exerciţiului 
şi legea efectului. Legea exerciţiului afirmă faptul că 
soliditatea unei legături S-I este dependentă de numărul 
repetiţiilor. Legea efectului se referă la întărirea sau 
slăbirea unei legături ca rezultat al consecinţelor pe care 
aceasta le are. Se manifestă tendinţa de a repeta 
comportamentele urmate de consecinţe pozitive, în timp ce 
comportamentele urmate de consecinţe negative vor avea 
mai puţine ocurenţe. Învăţarea depinde deci de ceea ce se 
întâmplă după reacţie. Plăcerea sau satisfacția finală a 
unei activităţi va determina ce anume se învaţă. De pildă, 
elevul va reţine cu precădere acele lecţii la care a fost 
lăudat, apreciat, adică în cadrul cărora a obţinut o 
satisfacţie oarecare. 

Care sunt aplicaţiile legii efectului în practica 
educaţională? 

IV.3. Condiţionarea instrumentală 

Legea efectului a constituit baza cercetărilor asupra 
unui alt tip de învăţare, numit condiționare instrumentală 
(operantă), al cărui principal promotor a fost psihologul 
american B.F. Skinner (1904 - 1990). În experimentele 
sale, Skinner a utilizat o cuşcă asemănătoare cu cea a lui 
Thorndike. Animalul (un porumbel, un şobolan) închis în 
cuşcă poate să obţină hrana dând un răspuns determinat: 
loveşte o placă, apasă pe o 
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jrghie etc. Dacă în condiţionarea clasică operaţia de 
bază constă în asocierea a doi jmuli (SN şi SC), în 
condiționarea instrumentală asocierea se face între un 


commament (C), produs spontan (de exemplu, apăsarea 
pârghiei), şi un eveniment (E) - ţinerea hranei -, care-i 
urmează lui C la un interval foarte scurt. Atât timp cât nu 
se jxiuce comportamentul (C), animalul nu primeşte nimic 
de mâncare. Comportamentul |) controlează obţinerea 
hranei. Hrana reprezintă o recompensă cu efect de 
întărirea:  importamentului. Intr-un alt experiment 
desfăşurat de Skinner, un şobolan ajungea să ivețe să 
apese pârghia pentru a evita un eveniment neplăcut, cum 
ar fi un şoc electric. |) importamentul dezirabil (apăsarea 
pârghiei) a fost numit comportament operant sau 
Utrumental, întrucât el acţionează asupra mediului 
înconjurător pentru a conduce la: nsecinţele dorite. În 
concepţia lui Skinner, comportamentul este modelat prin 
con-scinţele sale. Condiţionarea instrumentală este acea 
formă de învăţare în care un seniment din mediu, 
consecutiv unui comportament, produce fie creşterea, fie 
descreşirea probabilității apariţiei acelui comportament. 

B.F. Skinner a acordat întăririi un rol important în 
învăţare. Întărirea poate fi realizată i două moduri: prin 
furnizarea unui stimul plăcut după producerea unui anumit 
limportament (întărire pozitivă) sau prin înlăturarea unui 
stimul neplăcut ori nedorit cipă producerea unui anumit 
comportament (întărire negativă). Ambele forme de 
întărire lăresc probabilitatea producerii unui anumit 
comportament. De exemplu, dacă profestul îl felicită pe 
elevul care aduce informaţii suplimentare la lecţie, avem 
de-a face cu n întăritor pozitiv care îl va stimula pe elev să 
repete acel comportament. În schimb, und elevul învaţă 
doar pentru a evita cearta părinţilor în cazul în care nu ia 
note mari, i em de-a face cu o situaţie de întărire negativă: 
amplifică de fapt comportamentul de ivăţare pentru a evita 
un stimul neplăcut (cearta). 

Skinner vorbeşte despre pedeapsă ca fiind inversul 
întăririi. Pedeapsa presupune lirnizarea unui stimul 


neplăcut sau nedorit după producerea unui anumit 
comportament, cea ce va duce la scăderea frecvenţei 
comportamentului în cauză. Totuşi, Skinner susţine (i 
pedeapsa nu este o tehnică potrivită pentru controlul 
comportamentului, deoarece a primă comportamentul 
nedorit, fără întărirea comportamentului  dezirabil. 
Efectele pedepsei nu sunt la fel de informative ca ale 
recompensei. Recompensa spune „repetă uea ce ai făcut”, 
în timp ce pedeapsa spune „opreşte-te!”, însă nu oferă o 
alternativă. 

! I3 Teme de rezolvat 

Realizaţi o comparaţie între condiţionarea clasică şi 
condiţionarea instrumentală. 

Discutaţi, pe baza a minimum două exemple, 
utilizarea întăririi pozitive şi a întăririi negative în practica 
educaţională. 

De ce consideră Skinner că pedeapsa nu este o 
tehnică potrivită pentru controlul comportamentului? 

VA. Aplicaţii pedagogice ale condiţionării 
învățământul programat. Aplicarea concepţiei teoretice 
despre învăţare a lui B.F. Skinner a actul educaţional nu s- 
a lăsat mult aşteptată. Nevoia de răspunsuri numeroase, 
care să le imediat întărite, folosirea cu preponderență a 
întăririlor pozitive în raport cu întăririle 
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negative, precum şi parcurgerea secvenţială a 
materiei de învăţat au constituit premisele dezvoltării unei 
tehnologii a învăţării cunoscută sub numele de învățământ 
programat. 

Într-o secvenţă tipică de programare, materia de 
învăţat este segmentată în unităţi mici, prezentate pe rând, 
conform unei organizări logice riguroase. După ce şi-a 
însuşit informaţia, elevul primeşte o întrebare la care 
trebuie să formuleze în mod independent răspunsul sau să 


aleagă unul dintre cele deja formulate, fiind apoi imediat 
informat de exactitatea răspunsului său. Unităţile de 
informaţie trebuie să fie scurte, pentru ca întăririle să fie 
imediate şi numeroase. Elevul este activ, iar activitatea lui 
e dirijată continuu, ceea ce exclude posibilitatea apariţiei 
lacunelor în cadrul materialului însuşit. Fiecare elev 
citeşte informaţia şi formulează răspunsul în ritm propriu. 
Cunoaşterea imediată a răspunsului corect reprezintă o 
întărire a învăţării, accentuează relaţia S-I şi, în 
consecinţă, va influenţa pozitiv rata de învăţare. Skinner 
insistă asupra motivaţiei puternice pe care o trezeşte 
această tehnică de învăţare la cei ce o folosesc. Întărirea 
înseamnă pentru elev că se află pe calea cea bună în 
parcurgerea subiectelor ce formează secvenţa de învăţare. 

Astăzi, principiile învățământului programat se 
regăsesc în instruirea asistată de calculator. Instruirea 
asistată de calculator (IAO) este însă un sistem mult mai 
complex şi extrem de flexibil. Această flexibilitate se 
datorează modului în care poate fi elaborat softul 
(programul) cu care interacționează elevul, individualizării 
parcursului de instruire în raport cu reacțiile elevului, 
posibilităților de relevare a dificultăților în parcurgerea 
programului şi de reglare a instruirii. Softurile 
educaționale utilizate în demersul instruirii includ o 
strategie pedagogică ce determină modul de interacțiune a 
elevului cu programul. Ele pot servi pentru exersarea 
individuală a unor tehnici sau pentru formarea unor 
deprinderi specifice, pentru predarea de cunoştinţe noi 
(printr-o interacțiune specifică elev-program), pentru 
simularea unor fenomene sau sisteme reale, pentru jocuri 
educative sau pentru testarea cunoştinţelor. 

Tehnicile de modificare a comportamentului. O 
aplicație importantă a principiilor condiționării operante o 
constituie modificările de comportament. Skinner a oferit o 
primă ilustrare a acestui tip de aplicație prin ceea ce s-a 


numit tehnica modelării sau mărirea frecvenţei de 
manifestare a unui comportament, potrivit unui model 
predeterminat, prin recompensarea sau întărirea 
comportamentului dorit atunci când el se produce. La 
început, această tehnică a fost aplicată în psihoterapie cu 
scopul modificării comportamentelor motor şi 
interpersonal ale bolnavilor psihic (schizofrenici). Tehnicile 
au fost extinse la alte categorii de bolnavi şi au vizat 
achiziționarea de comportamente sociale semnificative 
(igiena personală, modul de a mânca şi a discuta, 
păstrarea curățeniei etc). 

În psihologia educațională, este interesant să 
urmărim utilizarea acestor tehnici pentru îmbunătățirea 
comportamentului din clasă al elevilor dificili. Cercetările 
efectuate de W. Becker, D. Thomas şi M. Armstrong (1965) 
au arătat eficienţa unor astfel de tehnici într-o şcoală mixtă 
din punct de vedere rasial, situată într-o zonă defavorizată 
şi care înregistra un număr mare de comportamente 
deviante ale elevilor. Ideea de la care s-a pornit a fost 
aceea că mediul şcolar (în speţă clasa de elevi) este unul 
relativ controlat, în care profesorul are o influenţă 
considerabilă ca agent de întărire. Lipsa controlului asupra 
comportamentelor în clasă este o consecinţă a aplicării 
greşite ori aleatorii a întăririlor şi, de aceea, profesorii 
trebuie învăţaţi cum să „programeze” întăririle pentru 
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a fectua modificările dorite în comportamentul 
individual şi de grup. În esenţă, tehnicile u Uzate pentru 
modificarea comportamentelor deviante ale elevilor 
operează pe baza iiiorării comportamentului indezirabil, 
determinând stingerea lui şi întărirea comprtamentului 
dezirabil. L. Cohen şi L. Manion (cf. Stan, 1999, p. 57) 
sistematizează pşii ce trebuie parcurşi pentru modificarea 
comportamentelor indezirabile ale elevilor Bifel: 


«specificarea atât a comportamentului indezirabil ce 
urmează să fie redus la minimum sau înlăturat (studierea 
atentă a naturii acestui comportament, a frecvenţei şi a 
condiţiilor curente în care el se manifestă), cât şi a 
comportamentului dezirabil care îi va lua locul; 

Identificarea întăririlor ce susţin comportamentul 
nedorit, pentru a putea fi evitate, precum şi a întăririlor 
care pot contribui la sporirea frecvenţei comportamentului 
dezirabil; 

evitarea sistematică a primului tip de întărire, 
simultan cu aplicarea acelor întăriri semnificative pentru 
comportamentul dezirabil; pe întreaga durată a acestui 
proces se înregistrează cu atenţie schimbările de 
comportament. 

Rezultatele obţinute prin aplicarea acestor tehnici în 
cazul cercetărilor menţionate au i atât o descreştere 
semnificativă a frecvenţei comportamentelor deviante ale 
elevilor de 1 63% la 29%. De asemenea, s-a constatat că 
ignorarea comportamentului deviant al nu-i elev, 
concomitent cu recompensarea unui comportament pozitiv 
al altui elev, devine în model de rol pentru actele 
prosociale care obţin întărire. Se produce astfel 
fenomenul: imit învățare vicariantă: elevii pot achiziţiona 
un comportament în baza observaţiei că; el comportament 
produs la un alt elev a condus la o recompensă. Trebuie să 
spunem însă că aplicarea acestor tehnici nu a determinat 
întotdeauna obţinerea rezultatelor; ontate, ceea ce i-a 
făcut pe unii cercetători să avanseze ipoteza influenţei 
semnificative supra comportamentului copilului a unor 
factori de natură afectivă ori a unor factori tteriori şcolii 
(părinţi, prieteni), care pot administra întăriri tocmai 
comportamentelor e care dorim să le înlăturăm. 

Pentru ca tehnicile de modificare a comportamentului 
să conducă la obţinerea; zultatelor dorite, au fost 
formulate o serie de recomandări privind administrarea 


ităririlor în mediul şcolar: 

Întărirea trebuie să fie contingenţă cu 
comportamentul-țintă; ea trebuie administrată direct 
elevului, imediat după producerea comportamentului a 
cărui consolidare este vizată; elevul trebuie să ştie clar ce 
comportament este întărit; 

elevul trebuie făcut conştient că întărirea este o 
consecinţă a comportamentului său; 

Întăririle pozitive sunt mai eficiente pentru 
îmbunătăţirea comportamentului elevilor decât cele 
negative; 

1 comportamentul aşteptat trebuie să fie întărit cât 
mai des posibil, în timp ce contrariul său, comportamentul 
indezirabil, nu trebuie să aducă niciun beneficiu; 

1 la începutul intervenţiei de dezvoltare a unui nou 
comportament se va aplica o întărire continuă, iar, pe 
măsură ce noul comportament se stabilizează, întărirea va 
putea fi intermitentă; 

Întăririle trebuie administrate consistent, după 
aceleaşi reguli, din partea profesorilor, a părinţilor, a 
colegilor; 

278 PSIHOPEDAGOGIE PENTRU EXAMENELE DE 
DEFINITIVARE ŞI GRADE DIDACTICE 

O activitate plăcută, preferată poate fi utilizată ca 
întărire pentru o activitate mai puţin plăcută, dacă o facem 
pe prima dependentă de săvârşirea celei de-a doua 
(principiul lui Premack); de exemplu, părinţii utilizează 
această tehnică în situaţii de genul: „Mai întâi îţi faci 
temele şi apoi vezi emisiunea ta preferată la TV”. 

Recompensa şi pedeapsa în mediul şcolar. În criticile 
pe care Skinner le aduce practicilor educaţionale, el acuză 
faptul că se utilizează preponderent mijloacele de control 
prin stimuli neplăcuţi, în detrimentul întăririlor pozitive. 
Ridiculizarea, dojana, sarcasmul, criticile, suplimentarea 
temelor şcolare, suprimarea unor privilegii, izolarea, 


amenzile şi, din nefericire, chiar şi pedepsele corporale 
sunt tot atâtea forme de „stimulare neplăcută”. Ele se 
folosesc cu scopul de a-l determina pe elev să înveţe. Insă 
orice profesor trebuie să cunoască faptul că aceste 
mijloace de control nu au efect pozitiv decât în mod 
circumstanţial şi pe termen scurt. Elevul lucrează mai cu 
seamă pentru a scăpa de pedeapsă şi se pot obţine, astfel, 
anumite rezultate care îi pot satisface pe profesori şi pe 
părinţi. Dar nu putem ignora consecinţele acestor mijloace 
de control, pe care Skinner le-a numit „subproduse” 
nedorite ale controlului prin pedeapsă (Skinner, 1971, pp. 
89 - 95). 

În plan comportamental, elevul dezvoltă adevărate 
strategii de evadare sau de evitare a pedepsei. Neatenţia 
din timpul orelor, reveria, oboseala mintală, inactivitatea, 
pasivitatea sau, dimpotrivă, obrăznicia, violențele verbale, 
grosolănia, chiulul de la ore sunt tot atâtea mijloace prin 
care elevul încearcă să se sustragă controlului prin 
pedeapsă. De asemenea, importante sunt efectele în planul 
reacţiilor emoţionale. Frica, anxietatea, frustrarea, mânia, 
resentimentul sunt consecinţe afective ale pedepselor, 
care, din nefericire, operează pe termen lung. Ele tind să 
dezorganizeze personalitatea elevului, favorizând apariţia 
unor stări psihice negative, precum nesiguranța, ezitarea, 
frustrarea, pierderea încrederii în sine. Uneori, acestea 
determină elevul să părăsească şcoala şi să dezvolte o 
atitudine negativă faţă de învăţare. B.F. Skinner atrage 
atenţia şi asupra faptului că pedeapsa poate contribui la 
suprimarea unui comportament nepotrivit, dar, prin 
aceasta, individul nu învaţă cum să acţioneze într-o 
manieră potrivită: „Scopul nostru este de a crea 
comportamentul; pentru aceasta, nu este suficient să 
împiedicăm elevul să stea degeaba. Nu întărim pronunția 
corectă a elevului pedepsindu-l pentru cea greşită, nici 
mişcările abile, pedepsindu-l pentru neîndemânare. Nu-l 


facem pe elev harnic pedepsindu-l pentru lene, curajos, 
pedepsindu-l pentru laşitate; nu-i provocăm interes pentru 
muncă pedepsindu-l pentru indiferenţă. Nu-l învăţăm să 
studieze repede pedepsindu-l pentru încetineală, nici să 
ţină minte pedepsindu-l pentru că uită, nici să judece 
corect pedepsindu-l pentru lipsa de logică” (Skinner, 1971, 
p. 132). Din acest motiv, pedepsind elevul pentru un 
comportament neadecvat, trebuie să facem în aşa fel încât, 
în locul acestuia, să se instaleze comportamente 
dezirabile. 

Vorbind despre pedepse şi condiţiile în care acestea 
se pot dovedi eficiente, unii autori (D. Wright, Th. Good, ]. 
Brophy, L. Cohen, L. Manion) fac următoarele 
recomandări: 

se va recurge la pedeapsă doar atunci când 
comportamentul indezirabil este persistent şi nu lasă loc 
alternativei; 

pedeapsa trebuie utilizată numai pentru înăbuşirea 
comportamentului perturbator şi trebuie să înceteze în 
momentul în care comportamentul sancționat nu mai 
apare; nu oamenii trebuie pedepsiți, ci anumite 
comportamente ale acestora; 
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Individul trebuie să ştie pentru care dintre 
comportamente este sancționat; de aceea, pedeapsa 
trebuie să fie cât mai apropiată temporal de producerea 
comportamentului indezirabil; 

pedeapsa trebuie însoţită de o discuţie asupra naturii 
greşelii, a circumstanțelor în care s-a produs şi asupra 
regulilor care au fost încălcate; va fi, de asemenea, 
precizat şi care era comportamentul corect, pentru a-i 
oferi elevului criterii în funcție de care va putea să-şi 
autoevalueze comportamentul; 

pedeapsa nu trebuie combinată cu răsplata; de 


exemplu, nu trebuie sărutat şi îmbrăţişat copilul care abia 
a fost pedepsit, deoarece acest amestec creează confuzie şi 
învăţarea devine ineficientă; 

activitatea şcolară nu trebuie folosită drept 
pedeapsă, pentru a nu crea asocieri negative între şcoală 
şi pedeapsă; de exemplu, faptul de a da drept pedeapsă 
realizarea unor teme şcolare suplimentare; 

nu trebuie aplicate pedepse colective pentru greşeli 
individuale, pentru că profesorul va trezi astfel 
resentimente din partea elevilor nevinovaţi; 

nu este recomandabilă excluderea elevului de la ore; 

este important ca elevul să poată conştientiza mai 
întâi ameninţarea recurgerii la pedeapsă, deoarece ar avea 
astfel ocazia să renunţe la comportamentul inadecvat; 

sunt total contraindicate pedepsele corporale. 

Chiar dacă, în anumite situaţii, am fost nevoiţi să 
recurgem la pedeapsă, este mult: îi eficient să modelăm 
comportamentul elevilor prin intermediul întăririlor 
pozitive. Ssternul şcolar oferă numeroase astfel de 
mijloace de întărire pozitivă sau de recomfnsare: notele, 
diplomele, premiile, laudele în public; chiar şi prietenia 
profesorului paté constitui o recompensă. Şi recompensele 
generează trăiri emoționale, numai că lestea sunt pozitive: 
bucuria, satisfacția, plăcerea, încrederea, iar profesorul 
trebuie să tienteze aceste trăiri în vederea obţinerii unor 
comportamente  dezirabile.  Recompensa  nergizează 
eforturile de învăţare ulterioare ale elevului prin creşterea 
încrederii în sine, în încurajarea de a persevera şi prin 
sporirea puterii de atracţie a sarcinii didactice, hte deci 
necesar ca profesorii să se folosească în mai mare măsură 
de efectul stimulator! întăririi pozitive. Un profesor care 
dojeneşte sau ironizează mai mult decât laudă sau lire nu 
spune nimic atunci când ar trebui să laude nu contribuie la 
formarea unui comportament adecvat la elevi. După cum 
remarca Skinner, „dobândirea unei competenţe tr-un 


anumit domeniu rezultă dintr-o înaintare pas cu pas, iar, în 
acest proces lent, care pas trebuie aprobat”. De fapt, 
instruirea programată se bazează tocmai pe acest incipiu 
al selecţionării şi întăririi comportamentelor adecvate, al 
realizării în condiţii „>urne a conexiunii inverse. 

Recomandarea psihologilor este ca profesorii să se 
orienteze preponderent spre) rmele de întărire pozitivă, 
însă anumite precauţii se impun pentru a nu apărea efecte 
cdorite. Astfel, recompensele trebuie să fie adaptate 
particularităţilor elevilor, trebuie) losite frecvent, dar 
numai în situaţii adecvate, şi nu la întâmplare. În anumite 
momente, tund când dorim încurajarea unui elev, este bine 
să premiem efortul, şi nu rezultatul brinut. În felul acesta, 
nu vor fi premiaţi mereu doar elevii foarte buni, ci premiul 
va putea fi obţinut de toţi elevii care se străduiesc în 
activitatea de învăţare. 
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IBII Teme de rezolvat 

Faceţi minimum patru recomandări privind întărirea 
eficientă a unui comportament. 

Imaginaţi două situaţii şcolare în care să utilizaţi 
tehnicile de întărire pentru modificarea unor 
comportamente ale elevilor sau pentru crearea de 
comportamente noi. 

Care sunt principalele aplicații ale teoriilor 
condiționării în practica educaţională? 

IV.5. Constructivismul cognitiv 

Născut la Neuchitel (Elveţia), Jean Piaget (1896 - 
1980) este considerat unul dintre ce mai mari psihologi ai 
tuturor timpurilor. Opera sa, elaborată în aproximativ 60 
de ani d muncă, cuprinde sute de articole şi cărţi care se 
referă la biologie, la teoria cunoaşterii la logică şi 
psihologie, într-o impresionantă construcţie teoretică 
interdisciplinară. Printr cele mai cunoscute lucrări ale 


sale, traduse şi în limba română, se numără Psihologi 
inteligenţei. Naşterea inteligenţei la copil, Judecata morală 
la copil, Epistemologi genetică, Tratat de logică operatorie. 

Preocupat să ofere un răspuns la problema genezei 
cunoştinţelor, Piaget a  decis's; urmeze o abordare 
ontogenetică şi să urmărească prin metode psihologice 
modul în care achiziţionează copiii instrumentele de bază 
ale cunoaşterii şi cum ajung să le transformi în mijloace 
sofisticate de adaptare la mediu. Cunoştinţele se 
construiesc printr-o inter acţiune permanentă a copilului 
cu mediul. A explica mecanismele de achiziţie şi utilizan a 
cunoştinţelor înseamnă a explica inteligenţa prin 
modalitatea în care ea se construieşte Inteligența 
constituie, în opinia psihologului elveţian, „o formă 
particulară a adaptării biologice”. Dezvoltarea inteligenţei 
trebuie văzută ca o adaptare tot mai complexă te mediu. 
Adaptarea, adică tendinţa de ajustare la cerinţele 
mediului, este rezultatul interdependenţei a doua procese 
complementare: asimilarea şi acomodarea: 

asimilarea este un proces mental prin care un individ 
încorporează noile experienţe în schemele operatorii şi în 
experienţa cognitivă de care dispune deja; 

acomodarea este procesul mental prin care individul 
îşi modifică schemele existente în funcţie de 
caracteristicile noii situații, adaptând astfel modurile 
anterioare de gândire la informația nouă. 

O conduită adaptată la un moment dat al dezvoltării 
şi într-un anumit mediu presupune existenţa unei stări de 
echilibru între cele două procese - asimilarea şi 
acomodarea. Potrivit lui Piaget, această stare de echilibru 
poate fi considerată un stadiu, o etapă în dezvoltarea 
copilului. Trecerea de la un stadiu la altul va fi marcată de 
stări de dezechilibru care, prin jocul noilor asimilări şi 
acomodări, antrenează o nouă stare de echilibru, adică un 
nou stadiu în dezvoltarea inteligenţei. Progresul 


inteligenţei poate fi considerat rezultatul unei echilibrări 
progresive. Întreaga activitate mentală tinde spre 
realizarea unei structuri ce se concretizează, în principal, 
într-o stare de echilibru. 
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Stadiile dezvoltării cognitive. Teoria dezvoltării 
cognitive propusă de Jean Piaget este cristruită pe baza 
credinţei sale în progresul de tip stadial al dezvoltării. 
Felul în care opiii înţeleg lumea evoluează ca o serie de 
paşi, şi nu în linie continuă. El considera că (istă patru 
stadii majore de la naştere la maturitate, fiecare 
reprezentând o modalitate (ferită din punct de vedere 
calitativ de cunoaştere. Stadiile se succed într-o ordine 
fixă. îi fiecare nou stadiu devin accesibile anumite strategii 
mentale şi fiecare reprezintă o lodalitate tot mai complexă 
de a da sens mediului. 

Aceste stadii sunt: 

stadiul senzorimotor (de la naştere la 2 ani); stadiul 
preoperaţional (2 - 7 ani); stadiul operațiilor concrete (7 - 
11/12 ani); stadiul operaţiilor formale (după 11/12 ani). 

Stadiul senzorimotor. De la naştere şi până la 
sfârşitul celui de-al doilea an de viaţă, opiii cunosc lumea 
prin acţiunile pe care le întreprind asupra mediului. Ei 
absorb toate informaţiile pe cale senzorială (vizual, auditiv, 
tactil) şi motoare. Este debutul dezvoltăriinteligenţei, o 
inteligenţă trăită, practică, legată de acţiunea efectivă a 
copilului, ce are a bază mobilizarea schemelor 
senzorimotoare şi coordonarea lor până la găsirea alter- 
lativei eficiente. În cursul acestei perioade se produce o 
decentrare care îl face pe copil a se distingă de lumea 
înconjurătoare. Principala achiziţie a acestei perioade este 
permanenta obiectului care desemnează capacitatea 
copilului de a-şi reprezenta obiectele. i în absenţa lor. 

Stadiul preoperaţional este cel mai intens studiat de 


Piaget. Modificarea ce are loc a nivelul abilităţilor 
cognitive ale copilului la vârsta de 2 ani este extrem de 
importantă. Copiii devin capabili să se angajeze în gândire 
simbolică, nemaifiind legaţi de realitatea imediată. Pot să- 
şi reprezinte mental obiecte sau evenimente absente cu 
ajutorul simbolurilor (cuvinte, imagini). Această 
posibilitate de a-şi reprezenta simbolic lucrurile este 
regăsită în următoarele cinci conduite, care apar aproape 
simultan: imitația amânată (care se realizează în absenţa 
modelului), jocul simbolic sau jocul de ficţiune, desenul, 
imaginea mentală (ce apare ca o imitație interiorizată) şi, 
mai ales, limbajul, care permite evocarea verbală a unor 
evenimente. Se constată că patru dintre cele cinci forme 
de conduită se bazează pe imitație, care constituie o 
prefigurare a reprezentării. O putem considera un fel de 
reprezentare în acţiune. 

După Piaget, principalele limitări ale gândirii în 
perioada preoperatorie sunt: 

egocentrismul, care se referă la incapacitatea 
copilului de a vedea lucrurile din punctul de vedere al 
celuilalt, el rămânând prizonierul propriei perspective; 

centrarea, ce implică orientarea către o singură 
trăsătură a situaţiei şi ignorarea celorlalte, indiferent de 
relevanta lor; 

amestecul realului cu imaginarul; 

Ireversibilitatea, care exprimă inabilitatea copilului 
din stadiul preoperaţional de a face operaţii mentale 
reversibile. 

Reversibilitatea este considerată de Piaget principala 
caracteristică a gândirii umane şi exprimă capacitatea de a 
executa mental aceeaşi acţiune în două sensuri. În această 
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perioadă, copilul nu este capabil de reversibilitate, 
deoarece el încă rămâne legat de percepțiile imediate. 


Acest lucru a fost demonstrat prin experimentele privind 
conservarea substanţei, a greutăţii şi a volumului. De 
exemplu, pentru a sesiza conservarea substanţei, i se arată 
copilului două bile identice din plastilină, după care una 
dintre ele este rulată sub forma unui bastonaş. Copilul este 
întrebat dacă bastonaşul are aceeaşi cantitate de plastilină 
ca şi bila şi i se cere să justifice răspunsul. În răspunsurile 
lor, copiii apreciază că în bastonaş se găseşte mai multă 
plastilină pentru că este mai alungit. Pentru sesizarea 
conservării volumului, se toarnă apă, în cantităţi egale, în 
două pahare identice. Conţinutul unui pahar se toarnă apoi 
în alt pahar care este mai înalt şi mai subţire, iar nivelul 
apei va fi mai ridicat. Copilul apreciază că în cel de-al 
doilea pahar este mai multă apă, pentru că nivelul acesteia 
este mai ridicat, el nesesizând faptul că volumul lichidului 
este acelaşi. 

Gândirea copilului este influenţată de intuiţie. El nu 
poate trece dincolo de aspectele de formă şi mărime 
sesizate pe cale perceptivă pentru a surprinde elementele 
constante. Pentru copil, un obiect care îşi schimbă forma 
îşi modifică şi cantitatea de materie din care e alcătuit. 
Copilul nu  raţionează decât asupra configuraţiilor 
percepute. Gândirea sa se centrează doar asupra unuia 
dintre cele două caractere opuse - lungimea şi grosimea 
sau lăţimea şi înălţimea - şi nu stabileşte o coordonare 
între cele două dimensiuni. Către vârsta de 5 ani, se 
centrează succesiv asupra celor două caractere, dar 
această centrare îl împiedică să vadă că există o 
compensație (bastonaşul de plastilină conţine tot atâta 
substanţă pentru că este mai lung, dar, în acelaşi timp, mai 
subţire; în ambele cazuri e la fel de multă substanţă, 
pentru că nu s-a scos şi nu s-a adăugat nimic). 

Stadiul operaţiilor concrete aduce o altă modificare 
calitativă în dezvoltarea intelectuală a copilului. El devine 
capabil să efectueze o serie de operaţii mentale, precum 


clasificarea şi  serierea, utilizează  reversibilitatea şi 
conservarea. Reversibilitatea gândirii se manifestă în jurul 
vârstei de 8 ani. Copilul poate concepe acum că fiecărei 
acţiuni îi corespunde o acţiune inversă, care permite 
revenirea la starea anterioară. Cel mai important progres 
al gândirii copilului în această perioadă este fenomenul 
conservării. Conservarea desemnează înţelegerea faptului 
că anumite caracteristici de bază ale unui obiect, cum ar fi 
greutatea sau volumul, rămân constante chiar şi atunci 
când se modifică înfăţişarea sa superficială. Va sesiza, 
deci, treptat conservarea substanţei, a greutăţii şi a 
volumului. Piaget susţine că procesul de conservare apare 
într-o ordine definită: conservarea substanţei la 8 ani, 
conservarea greutăţii la 9 - 10 ani, iar conservarea 
volumului la 11 - 12 ani. De la un mediu cultural la altul, 
vârstele la care se achiziţionează conservarea pot fi 
diferite, dar ordinea de achiziţie este constantă. 

Experimentele referitoare la conservări pun în 
evidenţă caracterul operator al gândirii copilului. 
Operaţiile sunt definite de Piaget astfel: „acţiuni 
interiorizate sau interiorizabile, reversibile şi coordonate 
în structuri totale”. Ele se caracterizează prin faptul că 
sunt în mod riguros şi necesar reversibile. Copilul care, 
fără nicio mânuire, afirmă că deformarea bilei nu a 
modificat cantitatea de  plastilină consideră această 
deformare reversibilă. Cantitatea de plastilină constituie 
invariantul acestei transformări reversibile care este 
deformarea. Orice transformare reversibilă conţine un 
invariant. Ca urmare a acestor achiziţii, gândirea devine 
mai flexibilă şi mai eficientă, dar ea rămâne totuşi 
constrânsă de nevoia copiilor de obiecte şi evenimente 
concrete ca suport pentru operațiile mentale. 
Raţionamentele ipotetice şi abstracte depăşesc încă 
posibilităţile copiilor. 
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Stadiul operaţiilor formale evidenţiază un progres 
substanţial al gândirii copilului, (îndirea se va elibera de 
concret. Copiii pot să gestioneze situaţii pur ipotetice şi 
astracte. Ei sunt capabili să se gândească la viitor, să ia în 
considerare multiple psihilităţi şi să facă planificări în 
consecinţă. Gândirea formală este şi o gândire iotetico- 
deductivă care permite examinarea consecinţelor ce 
decurg în mod necesar din ioteze. Primul rezultat al 
acestei  desprinderi a gândirii de obiecte constă în 
eliberarea ilaţiilor de ordine (serierile) şi a clasificărilor de 
legăturile lor concrete, intuitive. Jructurile operatorii se 
dezvoltă, devin mai mobile, mai extensibile. Substituirea 
manipu-lrii reale sau imaginare a obiectelor cu enunţuri 
verbale înseamnă suprapunerea unei noi igici, logica 
propoziţiilor, peste aceea a claselor şi a relaţiilor. Or 
aceasta înseamnă (eşterea numărului operaţiilor posibile. 

Stadiul operaţiilor formale reprezintă cel mai înalt 
nivel pe care îl pot atinge copiii, apă ce au trecut prin 
fiecare dintre cele trei stadii anterioare. Gândirea devine 
acum iţională, sistematică şi abstractă. Chiar dacă există 
dezvoltare şi în perioada adultă; casta se referă mai ales la 
gama de cunoştinţe, şi nu la natura gândirii. 

V.5A. Relevanta teoriei piagetiene pentru educaţie 
iaget nu s-a angajat în cercetări directe privind 
învăţământul şi educaţia, dar studiile ale de dezvoltare 
cognitivă au avut un puternic impact asupra procesului 
educaţional, coria dezvoltării stadiale a inteligenţei şi, în 
general, a capacităţii cognitive are implicaţii supra 
organizării planului de învăţământ şi a programelor 
analitice, în sensul că ea spune armonizarea materiilor de 
învăţământ, respectiv a conţinuturilor prevăzute de 
programele analitice cu structurile de gândire ale elevilor. 
În momentul în care conţi-uturile abordate într-o disciplină 
de învăţământ nu sunt adaptate structurilor de gândire le 


elevilor, aceştia nu le vor putea înţelege şi asimila, pentru 
că nu posedă încă peraţiile mentale adecvate. În acelaşi 
timp, atâta vreme cât conținuturile unei discipline le 
învăţământ sunt prescrise de Ministerul Educaţiei, 
problema pe care trebuie să şi-o >una cadrul didactic este 
următoarea: în ce mod ar trebui prezentat elevului acest 
material, astfel încât el să poată fi înţeles şi asimilat? 

Pentru soluţionarea acestei probleme este foarte 
importantă cunoaşterea de către fiecare cadru didactic a 
caracteristicilor fiecărui stadiu şi, pe această bază, 
alegerea celei n-ai eficiente metode didactice, care să ţină 
seama de nivelul dezvoltării capacităţii; ognitive a 
copilului. Aceasta înseamnă că profesorul trebuie să 
încerce să evalueze >tarea de pregătire generală a fiecărui 
elev şi pentru fiecare domeniu de instruire. Numai De 
această bază va putea lua decizii corecte privind momentul 
cel mai potrivit pentru introducerea noţiunilor noi, fixarea 
unui nivel de dificultate surmontabil al sarcinilor de 
învăţare, respectiv alegerea celor mai eficiente metode 
didactice. De exemplu, copiii aflaţi în stadiul operaţiilor 
concrete, chiar dacă sunt capabili deja de operaţii mentale, 
au nevoie de suporturi empirice ca sprijin pentru 
rezolvarea de probleme. D. Ausubel (1981) atrage atenţia 
asupra faptului că dependenţa copilului din şcoala primară 
de suporturile concrete nu presupune ca întreaga predare 
să se desfăşoare exclusiv pe baze empirice. Singura 
condiţie esenţială pe parcursul acestei perioade este ca, 
atunci când se însuşesc concepte noi, ele să fie însoţite de 
exemple, de ilustrări concrete. În prezentarea didactică a 
conţinuturilor unei discipline din ciclul primar trebuie 
combinate suporturile empirice cu suporturile verbale. 
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Un alt aspect important pentru educaţie este 
stabilirea faptului că actele de raţionare operează un 


permanent du-te-vino între gândire şi acţiune. Piaget a pus 
în evidenţă faptul că un copil are un rol activ în procesul 
învăţării.  Curiozitatea naturală îl impulsionează să 
exploreze, să experimenteze şi să descopere astfel, singur, 
felul în care funcţionează lumea. Este exprimată astfel 
cerința implicării active a elevului într-un mediu 
stimulator, cu materiale şi activităţi variate, care să-i ofere 
condiţii optime pentru învăţarea prin descoperire. 
Subliniind rolul determinant al activităţii copilului în 
învăţare, Piaget consideră că şcoala trebuie să devină un 
mediu care să stimuleze şi să favorizeze procesele de 
autoconstrucţie. Profesorul este un mediator între 
cunoştinţe şi cel ce învaţă, facilitând descoperirea 
noţiunilor şi elaborarea de „savoir” şi „savoir-faire”, mai 
curând decât prezentând cunoştinţele într-o formă 
prestabilită. Cadrul didactic trebuie să-şi reconsidere 
obiectivele. El trebuie să-l înveţe pe elev să gândească şi 
să  valorizeze aspectele operative ale gândirii, să 
experimenteze şi să manipuleze cu scopul de a stabili 
regularităţi. Simpla observare a activităţii altuia este 
insuficientă pentru structurarea cunoştinţelor. Numai 
activitatea desfăşurată de elev devine o puternică sursă de 
motivaţie intrinsecă, necesară construcţiei învăţării. 

În concluzie, am putea spune că teoria piagetiană 
privind geneza şi evoluţia capacităţilor cognitive 
individuale, precum şi teoria dezvoltării stadiale a 
inteligenţei au determinat  înnoiri metodologice 
fundamentale în actul educaţional. Ele au impus (sau ar 
trebui să impună) realizarea intervențiilor didactice în 
concordanţă cu normele de raționalitate atinse de elevi, 
drept condiţie esenţială pentru desfăşurarea eficientă a 
activităţii didactice. 
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Definiţi următoarele concepte piagetiene: adaptare, 
asimilare, acomodare, inteligenţă. 


Sintetizaţi achiziţiile fundamentale ale fiecărui stadiu 
al dezvoltării cognitive descrise de J. Piaget. 

Selectaţi două concepte din materia pe care o predaţi 
şi arătaţi cum veţi explica înţelesul acestora copiilor din 
stadiul operaţiilor concrete, respectiv copiilor din stadiul 
operaţiilor formale. 

IV.6. Constructivismul social 

Contemporan lui Piaget, psihologul rus L.S. Vigotski 
(1896 - 1934) se distanțează de acesta în privinţa 
concepţiei asupra dezvoltării cognitive. În timp ce Piaget 
descrie dezvoltarea ca pe o construcţie internă a 
subiectului, născută din interacţiunea cu obiectele, 
Vigotski insistă asupra rolului interacțiunii sociale în 
această dezvoltare. Dezvoltarea cognitivă este, în esenţă, 
un proces social. Construcţia cognitivă a persoanei se 
realizează în contexte interactive, în cadrul cărora copilul 
şi adultul se angajează într-o activitate comună. 
Cunoştinţele şi deprinderile copilului se dezvoltă tocmai 
datorită acestui proces de cooperare, care implică 
„experţi” şi un „novice”. Persoana mai experimentată 
asigură un cadru (sau un eşafodaj) pe fondul căruia copilul 
operează în direcţia unei mai bune înţelegeri. 

ÎNVĂŢAREA 

285 

În concepţia lui Vigolski, dezvoltarea cognitivă e 
rezultatul unei duble formări i ternă şi apoi internă, într-o 
mişcare a cărei direcţie este de la social la individual, şi îi 
invers. Capacităţile copilului se manifestă mai întâi într-o 
relaţie intenndividuală; inci când mediul social asigură 
ghidajul copilului (proces descris de Bruner ca o ilaţie de 
asistenţă sau de colaborare între copil şi adult), abia apoi 
având loc declanşarea: controlul individual al activităţilor, 
ca urmare a unui proces de interiorizare Autorul; nintit 
apreciază astfel că fiecare funcţie psihică superioară apare 
de două on în cursul < /voltăm copilului mai întâi într-o 


activitate colectivă dirijată de adult (ca funcție terpsihică) 
şi abia în al doilea rând ca activitate individuală, ca 
proprietate interioară gândirii copilului (ca funcție intra- 
psihică) Exemplul cel mai elocvent în această nvinţă este 
cel al limbajului Acest instrument semiotic de maximă 
importanţă în zvoltarea cognitivă apare mai întâi ca mijloc 
de comunicare între copil şi adult (saunturaj), pentru ca, 
apoi, să se transforme în limbaj interiorizat, trecând printr- 
o fază de mbaj egocentric 

Dezvoltarea este concepută de Vigotski ca o socio- 
construcţie care urmează o direcţie iversă decât cea 
preconizată de Piaget Teza genezei psihosociale a 
funcţiilor psihice onduce la o reformulare radicală a vechii 
dispute referitoare la relaţiile dintre dezvoltare i învăţare. 
În concepţia piagetiană, capacităţile de învăţare depind de 
nivelul  dezvoltăriindividului, altfel spus, dezvoltarea 
cognitivă condiţionează învăţarea Vigotski susţinensă un 
raport invers de cauzalitate: „Invăţarea poate să se 
transforme în dezvoltare, irocesele dezvoltării nu coincid 
cu cele ale învăţării, dar le urmează pe acestea, dând 
laştere la ceea ce am numit «zonă a proximei dezvoltări» 
„Afirmând că învăţarea este ondiţia dezvoltării, psihologul 
rus vrea de fapt să atragă atenţia asupra unui lucru foarte 
important: capacităţile de învăţare ale unui copil nu 
trebuie confundate cu nivelul ognitiv pe care el la atins la 
un moment dat. Întotdeauna va exista un „spaţiu potenţial 
le progres”, în care capacităţile individuale vor putea fi 
depăşite dacă sunt îndeplinite tnumite condiţii Graţie 
imitaţiei, într-o activitate colectivă şi dirijat de adult, 
copilul ste în măsură să realizeze mai mult decât ceea ce 
reuşeşte să facă în mod autonom 

Acest potenţial de învăţare în interacţiune socială 
defineşte unul dintre conceptele najore ale teoriei lui 
Vigotski, cel de zonă a proximei dezvoltări (ZPD) Aceasta 
reprezintă distanța dintre nivelul dezvoltării actuale a unui 


copil şi nivelul de dezvoltare jotenfial, adică distanţa dintre 
ceea ce un copil ştie deja şi ceea ce poate să înveţe cu 
ajutorul adulţilor sau al unor persoane mai experimentate 
Zona proximei dezvoltări ne îjută să cunoaştem viitorii paşi 
ai copilului, dinamica dezvoltării sale, luând în considerare 
nu numai rezultatele deja obţinute, ci şi pe cele în curs de 
achiziţie. Pentru Vigotski, învăţarea precedă dezvoltarea, 
iar zona proximei dezvoltări asigură legătura dintre ele. 

Teza vâgotskiană referitoare la rolul intervenţiei 
sociale şi al interacțiunilor dintre copil şi adult în 
construcţia cognitivă a persoanei este de un interes major 
pentru educaţia şcolară. Profesorul nu trebuie să aştepte 
ca elevul să-şi dezvolte competenţa mentală exclusiv prin 
acţiuni proprii, chiar dacă aceasta poate fi o experienţă 
importantă Profesorul este un agent al dezvoltării, în 
măsura în care el mediază relaţia copilului cu lumea 
obiectelor, ghidând, planificând, reglând şi perfecţionând 
acţiunile acestuia Intervenţia profesorului e esenţială în 
procesul de învăţare al elevului. Totuşi, aceasta intervenţie 
se face în funcţie de zona proximei dezvoltări şi de nivelul 
de dezvoltare a copilului. Teoria psihologului rus 
accentuează importanţa conştientizării de către educator 
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a zonei de dezvoltare proximă a copilului său, cu alte 
cuvinte, a estimării progreselor de care el este capabil în 
situaţii de tutorat, pentru a-i oferi astfel condiţiile unei 
instruiri eficiente. Spre deosebire de Piaget, Vigotski nu 
crede că este necesar ca un copil să fie „apt” înainte de a fi 
capabil să înveţe ceva nou. El afirmă că adulţii ar putea şi 
ar trebui să-i asigure copilului activităţi deasupra nivelului 
său de dezvoltare, atât cât să îl stimuleze, fără să-i creeze 
confuzie sau să-l demoralizeze. Aceasta înseamnă că 
adulţii trebuie să asigure experienţe ce se încadrează în 
zona proximei dezvoltări, astfel încât copiii să poată 


achiziţiona ceva ce nu pot face singuri. 

O Teme de rezolvat 

Precizaţi diferenţele dintre teoria piagetiană a 
dezvoltării cognitive şi cea vâgotskiană. Care sunt 
valorificările educaţionale ale teoriei lui L.S. Vigotski cu 
privire la „zona proximei dezvoltări”? 

IV.7. Constructivismul sociocultural 

Psihologul american Jérôme S. Bruner (n. 1905), 
influenţat profund de cercetările lui Vigotski, dezvoltă şi 
aplică ideile acestuia în educaţie. El afirmă că opera 
psihologului rus l-a convins de faptul că este imposibil de 
conceput dezvoltarea umană altfel decât ca un proces de 
asistenţă, de colaborare între copil şi adult, adultul 
acţionând ca mediator al culturii. Observând interacţiunea 
de tutelă dintre adult şi copil, Bruner consideră că ea 
comportă un proces de sprijinire. Noţiunea de sprijinire 
este strâns legată de conceptul vâgotskian de zonă a 
proximei dezvoltări şi desemnează ansamblul 
interacțiunilor de susţinere şi ghidaj, oferite de un adult 
sau un alt tutore (poate fi un copil cu un grad mai mare de 
competenţă), pentru a ajuta copilul să înveţe să-şi 
organizeze conduitele, astfel încât să poată rezolva singur 
o problemă pe care nu ştia să o rezolve în prealabil. 

Jérôme Bruner este o figură emblematică a 
psihologiei culturale. El crede că eroarea behaviorismului 
constă în faptul că nu se interesează decât de 
comportamente, în timp ce eroarea psihologiei cognitive 
este faptul că se interesează doar de procesele mentale, 
fără a ţine cont de cultura căreia îi aparţine individul. 
Dezvoltarea personalităţii umane nu poate fi concepută în 
afara unei ambianţe culturale. Cultura unei societăţi este 
determinantă atât pentru conţinutul dezvoltării stadiale, 
cât şi pentru rapiditatea cu care aceasta are loc. 

În încercarea de a elabora o teorie a instruirii care să 
indice modul de prezentare a cunoştinţelor, astfel încât 


acestea să fie înţelese de orice elev, Bruner distinge trei 
modalităţi de reprezentare a unui domeniu de cunoaştere: 

a) modalitatea activă, constând într-un ansamblu de 
acţiuni adecvate obţinerii unui anumit rezultat; 

b) modalitatea iconică, bazată pe folosirea unui 
ansamblu de imagini sau grafice, fără manipulare efectivă; 

c) modalitatea simbolică, în care locul imaginilor este 
luat de simbolurile lor (cuvinte sau alte forme de limbaj), 
ale căror reguli de formare sau transformare depăşesc 
nivelul acţiunii sau al imaginii. Simbolurile permit o 
comprimare a realităţii. 
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Bruner crede că nu trebuie să aşteptăm pasivi 
momentul apariţiei capacităţii de similare a anumitor 
cunoştinţe. Procesul de instruire poate influenţa activ, 
poate grăbi panţia acestui moment, dacă se creează 
condiţii adecvate şi se folosesc metodele cele îai potrivite. 
În ceea ce priveşte metoda de învăţare. Bruner apreciază 
că rolul principal ste jucat de descoperire, prin care se 
realizează punerea elevului în situaţia de a participa 
efectiv la formularea de probleme şi la soluţionarea lor 
Conţinutul învăţării va cea fie o desfăşurare concentrică, 
fie una în spirală, oferind elevilor, în cele trei maniere 
activă, iconică, simbolică), aceeaşi materie diferențiată pe 
vârste. 

Afirmația cu care Jérôme Bruner a surprins psihologii 
şi pedagogii a fost aceea că în ce conţinut poate fi 
prezentat copilului, indiferent de vârstă, dacă e structurat 
într-un inumit fel şi este accesibil pentru vârsta respectivă: 
„Nu avem motive să credem că nu poate fi predată orice 
temă, într-o formă adecvată, oricărui copil, indiferent de 
vârstă” Bruner, 1970, p. 70). Se poate începe cu o bază 
intuitivă simplă şi se va progresa către i formă strictă şi 
formalizată. De exemplu, spune Bruner, putem să-i învăţăm 


pe copii filosofia plecând de la povestiri care să suscite 
anumite discuţii între ei. Abia mai târziu rom utiliza 
termeni abstracţi precum prietenie, dreptate, adevăr, 
conştiinţă Sau, pentru a-i învăţa miturile, putem începe 
prin a-i familiariza cu fabulele şi, apoi, le vom prezenta 
acelaşi lucru sub o formă simbolică sau logică. Capacităţile 
copilului sunt mult mai importante decât gândim noi în 
mod obişnuit. 
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Care este rolul tutorelui în procesul de învăţare în 
concepţia lui L. Vigotski şi a lui J Bruner? 

Analizaţi modalităţile de prezentare a cunoştinţelor 
descrise de ] Bruner prin prisma caracteristicilor stadiilor 
dezvoltării cognitive (J. Piaget). 

IV.8. Teoria învăţării sociale învăţarea socială este 
legată îndeosebi de numele psihologului american Albert 
Bandura (n. 1925). Potrivit acestuia, numai unele dintre 
comportamentele umane pot fi explicate prin condiţionarea 
clasică şi condiţionarea instrumentală, deoarece teoriile 
condiţionării nu surprind fenomenele de învăţare socială 
ce apar în contexte reale. Astfel, Bandura atrage atenţia 
asupra faptului că oamenii învaţă deseori numai privindu-i 
pe ceilalţi. Observându-i pe alţii, individul codează 
informaţia despre comportamentul lor, iar, în ocazii 
ulterioare, foloseşte această informaţie codată drept ghid 
pentru acţiunile proprii. Raportarea la modele şi imitarea 
comportamentului modelului constituie o formă de 
învăţare prezentă în multe situaţii de viaţă cotidiană. Dacă 
ne referim la copiii până la vârsta preadolescentei, 
modelele sunt reprezentate de persoane adulte (părinţi sau 
alţi membri ai familiei, profesori) începând cu 
preadolescenta şi, mai târziu, în adolescență, modelele 
familiale trec în plan secund, locul lor fiind luat de grupul 
de aceeaşi vârstă (colegi de clasă, prieteni), care le oferă 
norme, opinii, valori de referință Alteori, adolescenţii îşi 


aleg modele dintre vedetele sportului, muzicii sau din 
mass-media. Modelele pot fi reale, dar şi simbolice 
(cuvinte, idei valorizate social, imagini, evenimente). Unele 
filme, de exemplu, pot să servească drept referinţă pentru 
o întreagă generaţie şi 
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să conducă la modelarea unor comportamente, a 
unor atitudini. Urmărind modelele, copilul ajunge să 
înţeleagă ce comportamente sunt valorizate de societate şi 
care sunt dezaprobate sau pedepsite. 

Originile concepţiei lui Bandura privind învăţarea 
observaţională se regăsesc în cercetările iniţiate de N.E. 
Miller şi J. Dollard (1941) asupra imitației ca tip de 
comportament învăţat. Imitaţia înseamnă apariţia unei 
similitudini între comportamentul unui model şi cel al unui 
subiect, în condiţiile în care comportamentul primului a 
servit drept indice pentru comportamentul celui din urmă. 
Cei doi autori au analizat imitaţia în cadrul teoretic oferit 
de condiţionarea instrumentală, arătând că, folosind forme 
adecvate de întărire, comportamentul de imitare poate 
căpăta o frecvenţă mai ridicată decât înainte. Pentru 
Albert Bandura, însă, imitaţia (sau modelarea) nu are ca 
rezultat doar producerea unor comportamente mimetice, 
ci şi a unor comportamente inovatoare. Observatorul 
devine un individ activ, implicat cognitiv în această 
modalitate de transmitere a comportamentelor şi 
atitudinilor. Efectele comportamentale ale expunerii la 
stimulii modelatori sunt: achiziţionarea de noi răspunsuri 
care nu existau anterior în repertoriul comportamental al 
subiectului, inhibarea răspunsurilor comportamentale deja 
elaborate şi facilitarea manifestării răspunsurilor 
comportamentale atunci când situația o impune. 

In cele mai reprezentative studii ale sale, Bandura a 
urmărit modul în care copiii observă şi reproduc un 


comportament agresiv. Într-unul dintre aceste studii, copiii 
împărţiţi în trei grupuri au vizionat un film în care un 
model adult se comporta agresiv. Apoi, primul grup a văzut 
că agresorul era pedepsit pentru comportamentul lui, al 
doilea grup a văzut că agresorul era recompensat, iar al 
treilea grup nu a văzut niciun fel de consecinţă a acţiunii 
agresorului. Observarea ulterioară a comportamentului 
copiilor a dezvăluit grade diferite de imitare. Grupul care a 
văzut că agresorul a fost răsplătit a dezvoltat un 
comportament mai agresiv decât celelalte două grupuri. 
Totuşi, când copiilor li s-a oferit ulterior o recompensă 
pentru imitarea comportamentului modelului, toate cele 
trei grupuri au produs, în aceeaşi măsură, un 
comportament agresiv. 

Rezultatele obţinute l-au determinat pe Bandura să 
delimiteze două faze ale procesului de imitație: o fază de 
achiziţie, în care subiectul învaţă comportamentul unui 
model, şi o fază de performanță, în care subiectul 
manifestă un comportament ce reproduce comportamentul 
modelului. În experimentul descris, copiii au învăţat 
comportamentul modelului, dar l-au reprodus doar atunci 
când situaţia a impus-o. Acest fenomen se apropie de ceea 
ce Tolman a numit învăţare latentă. În viaţa cotidiană 
există nenumărate situații în care  achiziţionăm 
comportamente pe baza observării comportamentelor 
celorlalți, dar se poate scurge un timp relativ lung până să 
avem prilejul să reproducem ceea ce am observat. 

Studiul efectuat de Bandura asupra imitării 
comportamentelor agresive l-a pus în situaţia de a 
recunoaşte rolul întăririi în producerea performanței 
imitative. El spune că întăririle administrate modelului 
influențează performanţa observatorului, fără a influenţa şi 
achiziţia răspunsurilor imitative. În experimentul descris 
avem de-a face cu două tipuri de întărire: o întărire 
indirectă (numită şi întărire vicariantă), ce reprezintă 


întărirea comportamentului modelului, observată de 
subiect, şi o întărire directă, aplicată subiecților 
observatori, care a determinat reproducerea 
comportamentului modelului. Întărirea vicariantă se 
referă, aşadar, la faptul că schimbarea în comportamentul 
observatorului poate fi produsă prin întărirea 
comportamentului modelului. 
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I Bandura vorbeşte despre învățarea vicariantă sau 
despre învățarea fără încercare 

%-trial learning), pe care o defineşte drept „tipul de 
învăţare prin care sunt achiziţionate 

I răspunsuri sau sunt modificate caracteristici ale 
repertoriilor existente de răspunsuri firmare a observării 
comportamentului altuia şi a consecinţelor întăritoare ale 
acestui nportament, fără ca răspunsurile modelate să fie 
realizate în mod deschis în timpul ioadei de expunere” 
(Bandura, 1965, p. 3; cf. Boncu, 2002, p. 37). 

Preocupat din ce în ce mai mult de ideea că învăţarea 
după un model nu este doar o iplă problemă de imitație, ci 
că ea implică procesări cognitive complexe, Albert idura 
afirmă că, în procesul de imitație, observatorul 
achiziţionează în primul rând prezentări simbolice ale 
răspunsurilor modelului. În observarea modelului şi în 
folosirea 

3>rmaţiei despre comportamentul modelului pentru 
producerea unui răspuns imitativ 

d implicate următoarele procese: 

procesele atenţiei, întrucât este necesară orientarea 
atenţiei şi perceperea trăsăturilor relevante şi distincte ale 
modelului; 

[procesele memoriei, necesare pentru memorarea 
comportamentului modelului şi stocarea lui într-o formă 
simbolică (enunţ verbal, imagine etc.); 


] procese de reproducere motoare, care presupun 
folosirea reprezentărilor simbolice în ghidarea 
performanţei imitative; practic, acum are loc imitarea 
modelului şi realizarea comportamentului vizat; 

l procese motivaţionale, ce reprezintă condiţia 
reproducerii comportamentului modelului; întărirea 
externă acordată sau doar anticipată a făcut ca achiziția 
comportamentului să fie urmată de performanța imitativă; 
în situații diverse din viață cotidiană, recompensele sociale 
(admirația celorlalți, aprobarea, atenția, lauda) pot 
contribui la efectuarea cu succes a comportamentelor 
imitative. 

Atât Bandura, cât şi alți autori (Lefkowitz, Blake, 
Mouton, Huston, Kanareff, Lanzetta) 

I fost preocupaţi de determinarea factorilor ce 
favorizează imitarea comportamentului fui model. 
Concluziile cercetărilor desfăşurate în această direcție au 
fost următoarele: 

sunt imitate mai ales acele comportamente ale 
modelului care au fost recompensate, şi nu cele care au 
fost pedepsite; 

sunt imitate mai frecvent modelele cu un statut 
superior decât cele cu un statut inferior; o explicaţie este 
faptul că primele constituie autorităţi şi sunt mai atractive, 
deoarece se presupune că vor fi mai curând urmate de o 
întărire pozitivă; sunt imitate mai frecvent 
comportamentele modelelor considerate competente decât 
ale celor considerate incompetente; 

Interacțiunea afectivă dintre model şi observator 
facilitează imitaţia; atracţia faţă de model şi competenţa 
modelului interacționează în impactul lor asupra 
comportamentului imitativ; 

sunt imitate mai ales acele modele pe care 
observatorul le consideră asemănătoare în anumite 
privinţe cu el însuşi (similaritatea favorizează imitaţia); 


recompensa financiară poate stimula imitaţia mai mult 
decât o fac sancţiunile sociale (aprobarea sau 
dezaprobarea celorlalţi); există tendinţa ca modelele 
masculine să fie mai frecvent imitate decât cele feminine. 

În ceea ce priveşte aplicabilitatea sa, acest model de 
învăţare pentru actul educaţional erge de la dobândirea 
unor comportamente verbale (de exemplu, însuşirea 
limbilor 
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străine prin imitarea comportamentelor verbale ale 
adultului: „Ascultă şi spune!”), jj însuşirea unor deprinderi 
motoare (însuşirea scrisului) şi la achiziţionarea unor 
comportamente sociale, a unor atitudini prin identificarea 
cu adultul apreciat. In acelaşi cadru al implicaţiilor 
educaţionale, unii autori au arătat că profesorul poate 
servi în mod efectiv în clasă drept model pentru învăţarea 
prin imitație. Anderson şi Brewer (1946) au constatat că 
profesorii mai agresivi au. de obicei, elevi mai agresivi, iar 
Kounin şi Gump (1961) au tras concluzia că în comparaţie 
cu copiii care au profesori ce nu aplici pedepse, copiii cu 
profesori ce pedepsesc manifestă mai multă agresivitate în 
comportament (cf. Davitz. Ball. 1978. p. 28). Profesorul 
care le face în mod frecven observaţii elevilor şi ridică 
tonul oferă astfel ocazia pentru însuşirea prin observare a 
unui comportament impulsiv. El provoacă de fapt. În mod 
repetat, exact comportamentul pe care încearcă să-l 
interzică. Apare astfel cercul vicios al ridicării tonului de 
către profesor şi al creşterii indisciplinei elevilor. Dacă 
luăm în considerare factorii ce favorizează imitarea 
comportamentului modelului, ne dăm seama că şansele 
imitării de către elevi a comportamentului profesorului, 
care reprezintă o autoritate şi care are puterea de a 
controla şi de a acorda recompense, sunt foarte mari. 

Cercetările privind modelarea se pot folosi şi pentru 


sporirea influenței pozitive a profesorului asupra 
comportamentului elevilor. Nu puţini sunt elevii care se 
identifici pozitiv cu profesorii lor. copiind anumite 
comportamente ale acestora. Studiul condiţiilor şi 
mecanismelor învăţării vicariante poate fi de un mare 
interes pedagogic, care credem noi. este insuficient 
exploatat. Conform exigenţelor învăţării vicariante. copiii 
vor reproduce mai frecvent un comportament care. În faţa 
lor. a făcut obiectul unei întăriri sociale la un alt subiect. 
De aceea, profesorii care doresc să stimuleze anumite 
comportamente ale elevilor (comportamentul de lectură, 
de căutare a informaţiilor) vor sublinia asemenea 
comportamente în clasă folosind poveşti, filme sau alte 
reprezentări simbolice ale comportamentului dorit, 
recompensându-i apoi pe elevii care reproduc asemenea 
comportamente, mărind astfel prestigiul şi autoritatea 
modelelor utilizate. Recurgerea profesorului la întăririle 
sociale (atenţia, lauda, aprobarea, recunoaşterea valorii 
personale) în mediul şcolar, pentru mărirea frecvenţei 
comportamentelor dezi-rabile. creşte şansele ca acestea să 
devină stabile şi în mediul extraşcolar. unde elevul 
întâlneşte deseori întăriri sociale asemănătoare. 

k-Teme de rezolvat 

Descrieţi două situaţii din practica educaţională în 
care utilizaţi principiile învăţării 

Icariante descrise de A. Bandura. 

Analizaţi aplicabilitatea educațională a teoriei 
învăţării sociale. 

IV.9. Învăţarea ca procesare a informaţiilor 

Una dintre orientările psihologiei care au determinat 
o mutatie în înţelegerea învăţării este psihologia cognitivă. 
Psihologia cognitivă studiază modul în care subiectul uman 
prelucrează informaţia, de la mecanismele cognitive 
elementare, până la mecanisme hipercomplexe. Ea ne 
oferă şi o anumită abordare a tuturor fenomenelor psihice 


şi 
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—  portamentelor din perspectiva mecanismelor 
informaţionale subiacente. Cel care 

acră denumirea de „psihologie cognitivă” este 
psihologul U. Neisser, prin publicarea îi volum cu acest 
titlu - Cognitive Psychology (1967). Evoluţia psihologiei 
cognitive cuie înţeleasă în contextul celorlalte ştiinţe 
cognitive (neuroştiinţele, antropologia, mistica teoretică, 
filosofia mentalului, inteligenţa artificială), care au un 
obiectiv 

lun: studierea procesării informaţiei de către 
sistemele naturale sau artificiale pentru licărea, predicția 
şi/sau construirea de sisteme cognitive mai performante. 

Perspectiva psihologiei cognitive este dată de 
sublinierea caracterului specific al ilului în care subiectul 
cunoaşte. Acest mod nu poate fi redus la cel prin care 
subiectul uţă să dea un anumit răspuns la un anumit 
stimul. El utilizează ipoteze, reguli pentru alege şi elabora 
informaţia, ia decizii, utilizează cunoştinţele pentru a face 
faţăintelor situaţii problematice. Modelele învățării 
inspirate din psihologia cognitivă l-arcă să răspundă atât la 
întrebarea: „Ce învăţăm?”, cât şi la întrebarea: „Cum 
liţăm?”, care pot să dea seama de natura proceselor 
cognitive implicate în învăţare. 

rastă problematică a orientat atenţia cercetătorilor 
către considerarea omului drept un bozitiv complex de 
tratare a informaţiei şi, uneori, s-a recurs la analogia cu 
computerul. 

Analiza proceselor informaţionale promovată de 
psihologia cognitivă se realizează la tnivel componenţial 
mult mai detaliat faţă de abordarea tradiţională. Această 
focalizare ipra mecanismelor de procesare a informaţiilor 
este de maxim interes pentru psihologia 


Cicaţiei. Ea permite avansarea în studierea unor 
probleme precum: modul în care icesările cognitive sunt 
influențate de cunoştinţele anterioare ale subiectului, 
modul i organizare a cunoştinţelor, elaborarea strategiilor 
cognitive şi metacognitive, remeirea  deficitelor în 
procesarea informaţiei. A devenit deja un truism afirmaţia 
că ifesorul trebuie să fie mai mult decât un transmiţător de 
cunoştinţe. El trebuie să-i; nină în organizarea 
cunoştinţelor elevului conform cu proprietăţile sistemului 
cogiiv, trebuie să-l determine pe elev să-şi conştientizeze 
propriile resurse cognitive, să-şi lumineze strategiile de 
învăţare şi să le utilizeze pe cele mai eficiente. Perspectiva 

Irită de psihologia cognitivă asupra învăţării afirmă 
caracterul activ al acesteia, cel 

! e învaţă fund descris ca iniţiatorul propriilor 
experienţe de învăţare, în continuă jitare de informaţii 
utile pentru rezolvarea de situaţii problematice şi 
reorganizându-şi 

[permanenţă cunoştinţele. 

Contribuțiile specifice ale psihologiei cognitive la 
realizarea obiectivelor strategice i învăţământului se leagă 
în special de analiza funcţionării memoriei şi a modului de 
>anizare a cunoştinţelor în sistemul cognitiv uman. O 
succintă prezentare a sistemelor iiezice, precum şi a unor 
sugestii pentru activitatea educaţională ar fi binevenită. 

f.9.1. Sistemele mnezice şi organizarea învăţării 
psihologia tradiţională, memoria era văzută ca o facultate 
psihică unitară, guvernată câteva legităţi generale, iar 
procesele ei (întipărirea, stocarea, reactualizarea) erau 
insiderate ca desfăşurându-se în acelaşi mod în toate 
formele sau tipurile sale. Analiza  Elmoriei cu 
instrumentele psihologiei cognitive a infirmat teza 
caracterului unitar al Elmoriei şi a pus în evidenţă 
existenţa unor memorii multiple, a unor adevărate sisteme 
[nezice. Daniel Schacter şi Endel Turving au arătat că 


„ceea ce numim memorie [prezintă în fapt un număr de 
sisteme separate, dar care interacționează. Toate aceste I 
steme au o funcţie comună: ele fac posibilă utilizarea 
cunoştinţelor achiziţionate şi I ţinute”. 
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O primă distincţie, bazată pe modelul cu cea mai 
lungă carieră în psihologia cognitivă, datorat lui R. 
Atkinson şi R. Shiffrin (1968), se face între memoria 
senzorială sau registrul senzorial, memoria de scurtă 
durată şi memoria de lungă durată. Potrivit acestui model, 
informaţia care provine de la diferite modalităţi senzoriale 
este reţinuta pentru un timp foarte scurt şi sub o formă 
primitivă în registrul senzorial, apoi este transmisă 
memoriei de scurtă durată, care are o capacitate limitată 
atât ca timp, cât şi ca volum; o parte a informaţiei din 
memoria de scurtă durată este folosită în reacţiile curente 
ale individului, în timp ce o altă parte este transferată în 
stocul memoriei de lungă durată. 

Memoria senzorială permite menţinerea timp de 
câteva sutimi de secundă a informaţiei senzoriale primite 
de la diferitele organe de simţ. Funcţia esenţială a acestei 
memorii constă în a păstra informaţia senzorială până 
când alte procese cognitive sunt capabile să o preia, să o 
analizeze şi să o interpreteze. Mecanismele de procesare 
extrag informaţia utilă din materialul stocat, după care 
informaţia trebuie să părăsească registrul senzorial pentru 
a face loc unui nou flux de informaţii. Acest tip de memorie 
este specific fiecărei modalităţi senzoriale şi are proiecţii 
neuroanatomice relativ bine determinate. Vom distinge 
astfel o memorie vizuală (iconică), o memorie auditivă 
(ecoică), o memorie tactilă etc. Retenţia senzorială a 
stimulului este automată şi nu reclamă efort din partea 
subiectului. 

Memoria de scurtă durată asigură stocarea 


informaţiei timp de 15 - 20 de secunde. După acest 
interval, informaţia este uitată sau este trecută în memoria 
numită de lungă durată. Viaţa cotidiană oferă numeroase 
ocazii pentru a ilustra acest tip de memorie. De exemplu, 
pentru a forma un număr de telefon abia aflat trebuie să 
acţionezi foarte repede şi să nu fii deranjat. Altfel, numărul 
este repede uitat. La fel se întâmplă şi în cazul în care 
efectuăm un calcul mintal. Datele care intră în calcul sunt 
reţinute în memorie până când obiectivul e atins, apoi sunt 
uitate. Memoria de scurtă durată ne ajută să operăm cu 
informaţiile noi, curente, cotidiene exact atât timp cât este 
necesar. Ceea ce unii autori numesc memorie de scurtă 
durată alţii numesc memorie operaţională (Bisseret) sau 
memorie de lucru (Baddley, Hitch). Memoria de scurtă 
durată este limitată nu numai în ceea ce priveşte durata 
conservării informaţiilor, ci şi în ceea ce priveşte volumul. 
Cercetările efectuate de George Miller au arătat că 
volumul acestui tip de memorie este de 7 + 2 elemente 
(cifre, litere, imagini). Totuşi, s-a constatat că s-ar putea 
creşte destul de mult capacitatea memoriei de scurtă 
durată dacă s-ar realiza o grupare a unităţilor 
informaţionale (numite chunk) după criterii de 
semnificație. De exemplu, puteți avea dificultăți în 
memorarea seriei de litere BBCCNNNBCPROTV dacă veţi 
încerca să memorati fiecare literă în parte. Memorarea lor 
va fi mult mai uşoară dacă le veţi grupa în patru unităţi cu 
sens: BBC / CNN / NBC / PROTV, mai ales că fiecare 
unitate reprezintă numele unor posturi de radio sau 
televiziune foarte cunoscute. 

Cercetările efectuate (Baddley, Conrad, Petterson) în 
acest domeniu au arătat că, în memoria de scurtă durată, 
informaţiile sunt codate preponderent fonologie (acustic). 
De exemplu, un număr de telefon prezentat oral va fi mai 
bine reţinut decât dacă este prezentat în formă scrisă. 
Subiectul uman procedează la verbalizarea (cu voce tare 


sau în limbaj interior) a stimulului, prelungind astfel 
durata retenţiei sale de la câteva sutimi de secundă 
(memoria senzorială) la o durată de ordinul secundelor. 
Codajul auditiv şi/sau articulator domină codajul vizual în 
memoria de scurtă durată. Un alt aspect care interesează 
în legătură cu memoria de scurtă durată este posibilitatea 
de a prelungi durata 
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(păstrare a informaţiei Acest lucru se poate realiza 
prin autorepetare (repetarea fără (Mare a informaţiei), 
numită şi repetiție de menținere. Exemplul cel mai 
sugestiv este tla în care am obţinut un număr de telefon de 
la serviciul de informaţii şi, până la luarea lui, îl repetăm 
mental pentru a menţine activă informaţia în memoria de 
scurtă lată. Intervenţia unui excitant perturbator care 
împiedică realizarea repetiţiei (suntem tgaţi de un coleg) 
face ca informaţia să fie uitată şi să fie dificil de recuperat 
în: gralitatea sa. 

Memoria de lungă durata cuprinde totalitatea 
informaţiilor pe care le posedă sistemul unitiv şi care pot fi 
păstrate un timp nelimitat. m (imp ce memoria de scurtă 
durată are apacitate limitată, capacitatea memoriei de 
lungă durată este foarte mare, întrucât ea; ază aproape tot 
ceea ce ni se întâmplă: evenimente zilnice, cunoştinţe, 
deprinderi, firi afective o mare parte a conţinutului acestei 
forme a memoriei nu este disponibilă: permanenţă. 
Conţinutul poate fi reactivat în funcţie de necesităţile 
subiectului sau în naţii deosebite (stres, de exemplu) 
Codarea informaţiilor în memoria de lungă durată le 
preponderent semantică, întrucât ceea ce se codează 
reprezintă înțelesurile  itemilor. Entitatea mare şi 
diversitatea informaţiilor stocate în memoria de lungă 
durată necesită organizare fără de care o mare parte a 
acestui material ar deveni inaccesibilă pentru KCtualizare. 


De altfel, şi prelungirea duratei stocării informaţiilor în 
acest tip de imone se realizează prin repetiție elaborativă, 
proces care presupune formarea aso-i.ţiilor între itemn 
deja aflaţi în memorie şi organizarea itemilor în reţele, 
scheme liezice, scenarii. 

Psihologia cognitivă aduce câteva elemente noi în 
această direcţie a factorilor care Igură o mai bună retenţie 
a informaţiilor în memoria de lungă durată. Astfel, Forgus | 
A. Craik şi Robert S. Lockhart (1972) lansează ideea că 
reținerea diferită a unui uniment se produce în funcţie de 
nivelul la care a fost procesată informaţia: cu cât formaţia 
a fost procesată la un nivel mai profund, cu atât ea va fi 
reţinută mai bine şi intru un timp mai îndelungat. Cei doi 
autori au identificat trei niveluri de procesare a i- 
ormaţiilor: 

1 nivelul perceptiv (caracteristici fizice ale stimulului; 
de exemplu, forma, mărimea, culoarea, dispunerea în 
pagină); 

nivelul fonologie (de exemplu, cuvântul dat rimează 
Cu...) sau procesarea sub aspectul caracteristicilor 
lingvistice (modul de compunere a cuvintelor pentru a 
forma propoziţii etc.); nivelul semantic (semnificaţia 
cuvântului). 

Autorii menţionaţi consideră că analiza semantică 
presupune un nivel mai profund de iocesare, ceea ce 
permite ca traseele mnezice să fie mai puternice, iar 
informaţia imantică să dureze mai mult decât cea 
nonsemantică. Au fost şi autori (Eysenck) care îi criticat 
ideea că procesările senzoriale ale aspectelor de suprafaţă 
ar fi procesări iferioare în sine. E important să luăm în 
considerare scopul celui care procesează informaţia. De 
exemplu, cel care vrea să înveţe să vorbească o limbă 
străină se va cocupa mai mult de aspectul fonetic decât de 
cel semantic. De aceea, se consideră că; ntru a testa 
performanţele mnezice, trebuie utilizate teste compatibile 


cu modul în care lfost codată informaţia. Adică, dacă a fost 
utilizată o procesare de tip acustic, trebuie săistăm 
retenţia sonorităţii cuvântului, şi nu semantica sa. 
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Efectul profunzimii procesării asupra performanţelor 
mnezice a fost studiat şi în legătură cu intenţionalitatea 
învăţării. În mod obişnuit, noi spunem că învăţarea 
intenţionată este mai eficientă decât învățarea 
neintenţionată. Cercetările experimentale realizate de 
Hvde şi Jenkins (1973) şi. apoi. de Craik şi Tulving (1975) 
au arătat că învăţarea intenţionată este superioară 
învăţării  neintenţionate doar dacă e asociată cu o 
procesare mai profundă a stimulului. Altfel spus. intenţia 
de a învăţa nu conduce în mod automat la performanţe 
superioare în învăţare. Profunzimea procesării este mai 
importantă decât intenţionalitatea învăţării. O învăţare 
neintenţionată, dar dublată de prelucrarea profundă a 
stimulului este mai eficientă decât o învăţare intenţionată, 
dar dublată de o procesare superficială. Cele mai bune 
rezultate se obţin atunci când învăţarea intenţionată este 
asociată cu o prelucrare laborioasă a materialului de 
învăţat. 

Memoria ne permite să utilizăm un vast bagaj de 
cunoştinţe abstracte, dar tot ea reţine şi evenimentele 
vieţii noastre de zi cu zi. Din acest motiv, E. Tulving 
propune distincţia dintre memoria semantică şi memoria 
episodică. Memoria episodică este un fel de memorie 
autobiografică. Ea conţine informaţii despre evenimente 
personale, amintiri ale subiectului, asociate cu contexte 
spaţio-temporale precise şi care sunt organizate 
cronologic. De exemplu, avem amintiri despre prima zi de 
şcoală, despre casa părintească, despre cum ne-am 
petrecut vacanța. Informațiile din memoria episodică sunt 
puternic influențate de factorii emoţionali. 


Memoria semantică, numită adesea şi conceptuală, 
cuprinde cunoştinţe de ordin general sau, mai exact, după 
definiţia propusă de Tulving, „memoria semantică este un 
tezaur mintal, o cunoaştere organizată pe care persoana o 
are despre cuvinte şi alte simboluri verbale, cu înțelesurile 
lor, relaţiile dintre ele. reguli, formule şi algoritmi pentru 
manipularea acestor concepte şi relații. Memoria 
semantică nu înregistrează proprietăţile perceptive ale 
inputurilor, ci mai degrabă  referenţii cognitivi ai 
semnalelor inputului” (cf. Zlate, 1999, p. 438). Memoria 
semantică este implicată în semnificaţia obiectelor, a 
fenomenelor, a evenimentelor şi a relaţiilor dintre ele. Ea 
transcende contextul particular, deoarece conţinutul ei nu 
este legat de un loc, de un eveniment sau de o anumită 
acţiune. Conținutul ei este constituit din concepte, 
principii, reguli, imagini mentale, care sunt organizate în 
reţele semantice, scheme şi scenarii cognitive, reţele 
propoziţionale. 

În ultimii ani, cercetătorii din domeniu psihologiei 
cognitive şi-au concentrat eforturile asupra distincţiei 
dintre memoria explicită şi memoria implicită. Memoria 
explicită este considerată a fi o memorie conştientă, 
directă, voluntară, deoarece conținuturile sale sunt 
accesibile conştiinţei şi pot face obiectul unei reactualizări 
intenţionate. Cunoştinţele raportate la situaţii, fapte, stări 
de lucruri (numite şi cunoştinţe declarative), reprezentate 
verbal sau imagistic, formează memoria explicită a 
subiectului uman. De aceea, memoria explicită a mai fost 
numită şi memorie declarativă. Memoria implicită este 
considerată a fi o memorie inconştientă, indirectă şi 
involuntară, deoarece conținuturile sale nu sunt accesibile 
conştiinţei şi nu pot fi reactualizate în mod intenţionat. Ea 
cuprinde cunoştinţe legate de acţiune (reguli de execuţie, 
deprinderi motoare sau cognitive, reflexe condiţionate), 
numite şi cunoştinţe procedurale. De aceea, memoria 


implicită a fost denumită şi memorie procedurală sau 
nondeclarativă. 
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IO Teme de rezolvat 

Pe baza informaţiilor din acest subcapitol, formulaţi 
câteva recomandări privind prelungirea duratei de reţinere 
a informaţiilor în memoria de lungă durată. Care este 
diferenţa dintre cunoştinţele declarative şi cunoştinţele 
procedurale. 

r.9.2. Principiile achiziţiei de cunoştinţe în psihologia 
cognitivă patru cognitivi, a învăţa înseamnă a integra 
informaţiile noi în memoria permanentă Oiformaţie care 
poate fi integrată într-o reţea conceptuală e mai bine 
înţeleasă şi lemorată. Această integrare este dependentă 
de cunoştinţele prealabile ale subiectului, area sistemului 
cognitiv în momentul învăţăm constituie un cadru 
asimilator a cărui nportanţă e frecvent invocată de 
psihologi cognitivi Rolul cunoştinţelor anterioare se ice 
simţit pe tot parcursul procesului de prelucrare a 
informaţiei: reperajul perceptiv de in acelaşi timp. O fază 
de selecţie, de filtrare a stimulilor şi de atribuire de 
mnificaţii conform experienței anterioare; la nivelul 
memoriei de lucru se prelucrează iiformaţiile noi care vor 
fi integrate în structurile existente (şi vor trece deci în 
memoria i; lungă durată), iar activarea nodurilor 
semantice şi a schemelor cognitive este prima Dndiţie a 
utilizării cunoştinţelor anterioare. 

David Ausubel (1968) a fost printre primii psihologi 
care a elaborat un model ognitiv al achiziţiei cunoştinţelor 
aplicat la educaţie şi a subliniat faptul că factorul cel l-ai 
important ce influenţează învăţarea este ceea ce elevul ştie 
deja. Cunoştinţelentenoare într-un domeniu dat sunt 
indispensabile procesului de învăţare, deoarece oiformaţie 
nouă care nu poate fi legată de una anterioară devine o 


informaţie nepertinentă, e nu va fi memorată de sistemul 
cognitiv. În acest context, sarcina profesorului este ublă: 
pe de o parte, e necesar ca el să procedeze la o analiză 
riguroasă a cunoştinţelor litiale ale elevului, iar. pe de altă 
parte, trebuie să construiască situaţii pedagogice daptate 
nivelului evaluat al elevului. Profesorul, care este expert 
într-un domeniu, ebuie să „deconstruiască” cunoştinţele 
disciplinei şi să facă în aşa fel încât elevul să le oară 
reconstrui Pentru a uşura procesul integrării informaţiilor 
noi în cele vechi, se tnpun câteva sugestii: 

1 recurgerea la scheme. Îndeosebi la acelea care 
sunt fundamentate pe o reprezentare relaţională sau 
ierarhizată a conceptelor: 

recurgerea la analogii, adică referirea la conţinuturi 
deja cunoscute, care prezintă similitudini cu conținuturile 
noi, utilizarea sistematică a ceea ce Ausubel a numit 
advance organizers, adică structuri prealabile, care sunt 
ansambluri de idei mai complexe, pregătite în mod 
deliberat de profesor şi prezentate elevului înaintea 
sistemului de cunoştinţe ce urmează a fi însuşite, cu scopul 
de a oferi o orientare prealabilă şi a asigura accesibilitatea 
ideilor noi; aceste structuri, introduse înaintea materialului 
de învăţat, sunt prezentate la un nivel superior de 
abstracţie, generalitate şi sferă de cuprindere; ele pot fi 
comparate cu rezumatele care îi oferă elevului o 
perspectivă generală asupra materialului de învăţat înainte 
de confruntarea efectivă cu acesta 

Din punctul de vedere al psihologiei cognitive, elevul 
trebuie nu doar să dispună de cunoştinţele anterioare 
necesare integrării celor noi, ci trebuie să fie capabil, în 
egală 
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măsură, să mobilizeze în momentul învăţăni 
cunoştinţele deja existente Teoriile învaţim dezvoltate într- 


un cadru cognitiv, acordă o mare importanţă automatizării 
proceselor cognitive implicate în activitatea de îi cedurile 
automatizate în funcționarea. adevărată revoluție 
pedagogică în 1983, J R Anderson, discutând c. 
cunoştinţele procedurale, arată că stâp... 

are Evidenţiind rolul crucial jucat de pro mtivă 
psihologii contemporani incită la ( 

re C - cţia dintre cunoştinţele declarativej. ea e... 
Lştinţelor declarative reprezintă dau primul pas în învăţare 
De exemplu, a cunoaşte foarte bine teoremele lui Thales 
sat Pitâgora (cunoştinţe declarativei nu este suficient 
pentru ca elevul să poată rezolva e problemă în care se 
aplică aceste teoreme în egală măsura, elevul trebuie să 
cunoască condiţiile de aplicare a teoremelor şi modalităţile 
de utilizare a cunoştinţelor sale b situaţia dată (adică să 
posede cunoştinţe procedurale) Cunoştinţele procedurale 
son cunoscute în pedagogie sub numele de „savoir-faire” 
(„a şti să faci” sau, mai exact „j şti cum să faci şi când să 
faci”) Aşadar, pentru a rezolva o problemă, elevul are 
nevoie atât de cunoştinţe declarative, în scopul înţelegerii 
semnificației datelor problemei, cât şi de cunoştinţe 
procedurale, adică de strategii rezolutive. 

Într-un prim model al arhitecturii sistemului cognitiv 
elaborat de J.R. Andersoo (1983), numit modelul ACT* 
<vezi Miclea, 1999, p 319; Zlate, 1999, p 459), se susţine 
ideea că toate cunoştinţele pătrund iniţial în sistem într-o 
formă declarativa. Aşadar, declarativul este pruna condiţie 
a formării procedurilor Potrivit lui Anderson, cel care 
învaţă trebuie să primească mai întâi o sumă de informaţii 
şi instrucţiuni ce vor constitui sursa pentru achiziţia 
procedurilor on a strategiilor de rezolvare a problemelor în 
învăţarea şcolară, ţinta finală o reprezintă achiziţia 
procedurilor şi, din acest motiv, teoriile contemporane ale 
învăţăm insistă foarte mult pe ceea ce numesc 
„proceduralizarea cunoştinţelor declarative”. Pentru 


aceasta, este nevoie de foarte mult exerciţiu şi, mai mult 
chiar, de automatizarea procedurilor Atunci când un elev 
dispune de proceduri automatizate, el va fi capabil să 
mobilizeze şi să utilizeze cunoştinţele declarative pentru a 
rezolva o sarcină dată într-un timp foarte scurt şi cu 
minimum de efort. De exemplu, pentru un elev care 
stăpâneşte bine domeniul matematicii, recurgerea la 
teorema lui Thales într-o demonstraţie se va face într-un 
mod aproape automat 

Concepţia potriva căreia toate cunoştinţele 
declarative reprezintă condiția prună a formării 
procedurilor a început să fie criticată după 1983 
Cercetările au arătat că exişti multe situaţii în care 
subiecții pot învăţa să utilizeze un sistem de reguli, deşi nu 
ştiu şi le explice şi nu le conştientizează. Este cazul, de 
pildă, al copiilor de 6 - 7 ani care vorbesc corect limba 
maternă, deşi nici părinţii şi ruci educatoarea nu i-au 
învăţat în mod explicit regulile gramaticale S-ar putea 
trage concluzia că procedurile sunt dobândite io afara 
parcurgem stadiului declarativ în exemplul dat, putem 
considera că utilizarea corectă a regulilor limbajului se 
bazează pe o învăţare implicita, involuntară insuji 
Anderson s-a văzut obligat să elaboreze un nou model 
cognitiv, modelul ACT-I (Adaptive Control of Thoughi- 
Ranonal), în care se sugerează că învăţarea procedurilor 
se poate realiza prin exemple în ultimii ani, atenţia 
psihologilor s-a orientat în modul cel mai serios spre rolul 
învăţăm implicite în învăţarea şcolară o serie de studii 
recente (Reber, 1989; Seger, 1994; vezi Miclea, 1998, p 69) 
au arătat că ceea ce se învaţă implicit sau involuntar este 
mult mai rezistent la factoni perrurbaton externi. O limbă 
străină învăţaţi spontan, de la colegii de joacă, se reţine 
toată viaţa, în timp ce una învățată la şcoală, prin predarea 
explicită a regulilor gramaticale, se uita mai repede (mai 
ales dacă nu este 
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4 izată> De aceea. AS Reber recomandă ca predarea 
expliciţi a unor reguli gra<ticale să fie combinată cu 
ascultarea unor mesaje verbale care recurg la aceste 
reguli. li să se explicneze prezenţa lor Expunerea 
sistematică, repetată la stimuli sau situaţii girate cu 
regulile ce urmează a fi predate explicit şi învăţate 
voluntar, are efecte asupra eficienţei învăţăm şi fiabilităţii 
cunoştinţelor dobândite. 

Teme de rezolvat 


Pi de la achiziţiile ei e. ic patru re! 
e psihic. cognu: care 

pr — Ai să le aplice duc a cu se a asi 
e în prauu aţiora; însuşire 

te a şi de durată a lor de către ele! luceţi arg 
n cunoşti: teoretice 

pe Secare regulă. 
T 

În area şcolară, e achiziţia  proce 

tinu finala reprezint Cum poate 
ă 

pr ral să pună în aplicare formulată de 
e această exigenţă contemporane 

al Im ăţăm 
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I. Stilul de învăţare tiv”, văzute ca structuri 
stabilizate tici şi cei care un de experienţa de 

1. Stilul cognitiv şi stilul de învăţare flexia - 
constantă a psihologilor asupra diferenţelor individuale 
întâlnite în contextul tvăţăni şcolare ia ondus spre 
dezvoltarea unei diversităţi de instrumente conceptuale 
nodele teoretice, definiţii), care să permită explicarea 
acestor distincţii Atenţia s-a xirepiat în primul rând asupra 
modalităţilor de realizare a proceselor cognitive, ceea ce 
impus conceptul de stil cognitiv Cercetările asupra lui 


cognitiv au demarat în anii '50, când o echipă de 
cercetători de inspiraţie psihanali au decis să studieze 
diferenţele xhviduale în plan cognitiv ca reflectări ale unor 
n-Jităţi diferite de a se adapta la salitate sau ca mijloace de 
a face faţă realităţii” (Gardner et al., 1959) Aceste 
modalităţi e adaptare au fost numite tipuri de contrel are 
apar prin interacţiunea dintre determinai iată 

Stilul cognitiv desemnează organizarea şi i eselor 
prin care fiecare subiect primeşte şi e HA Witlun 1198) 
defineşte stilul cognitiv drept. diferenţele n care noi 
percepem, gândim, rezolvăm probleme”, iar S Mclui 
cognitiv reprezintă „diferenţele individuale constante în a 
trata informaţiile” Pentru Messick. stilurile sunt stabile şi; 
ele se aplică în toate situaţiile care implică cogniţie şi 
chiar i iscuţia în jurul acestor trăsături ale stilului a impus 
diferenţa d i strategiile cognitive Messick (1996) consideră 
că strategiile v fiind dependente de constrângerile legate 
de situaţie şi de caractem stilurile cognitive au tendinţa de 
a fi mai generale în raport cu u Din aceasta perspectivă, 
sulul poate fi văzut ca o variabilă moderatoare ce desene 
diferenţele individuale în modul de selecţie şi de utilizare a 
strategiilor cognitive de nivel inferior de - ...! în: 

de funcţionare a de asupra mediuluiividuale în 
maniera k 11976 i spune că 

ra de a organiza şiralizabile în sensul teracţiunile 
sociale. 

e sulurile cognitive specifice sarcinilor, e acestor 
sarcini, pe 

rse sarcini cognitive. 
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Cercetările lui Witkin şi ale colaboratorilor săi au 
condus la identificarea a de tipuri de stil cognitiv: stilul 
dependent de câmpul perceptiv şi stilul independent câmp. 
Stilului dependent de câmp îi corespund încrederea în 


informaţiile oferite de a persoane, importanţa acordată 
contextului social, nevoie de un cadru general structu şi de 
scopuri fixate de ceilalţi. Subiecţii dependenţi de câmp 
preferă activităţile echipă, în care consemnele sunt clar şi 
precis enunțate. Subiecţii caracterizați de şti, independent 
de câmp au încredere în reperele personale, sunt puţin 
legaţi de context manifestă autonomie în raport cu ceilalţi. 
Situaţiile structurate sunt considerate  constrăgătoare 
pentru că preferă să-şi organizeze în manieră personală, 
independentă demers cognitiv. 

Pentru cercetătorii şi practicienii educaţiei, conceptul 
de stil cognitiv nu a rezoh problema respectării 
diferenţelor individuale în procesul de învăţare. Stilul 
cognitiv es un construct de laborator care permite 
caracterizarea formală a activităţii cognitive unui individ. 
Era nevoie de găsirea unor modalităţi de prezentare a 
cursului şi materialelor pedagogice care să ţină seama de 
preferinţele de învăţare ale elevilor. D: acest motiv, s-a 
considerat că mult mai pertinent este conceptul de stil de 
învățare. lectură rapidă a definiţiilor stilului de învăţare 
arată că accentul se pune pe modi caracteristic de a 
acţiona, pe tendinţele ori preferinţele individuale în ceea 
ce priveşte contextele de predare şi învăţare. lată câteva 
astfel de definiţii: 

„Stilul de învăţare cuprinde un ansamblu de factori 
cognitivi, afectivi şi fiziologic; ce servesc drept indicatori 
relativ stabili ai modului în care cel ce învaţă percepe 
interacționează şi răspunde la mediul de învăţare” (Kefee, 
1987, p. 36); 

„Stilul de învăţare este predispoziția elevilor de a 
adopta, într-o manieră independentă, o strategie de 
învăţare particulară în raport cu cerinţele sarcinii de 
învăţare (Schmeck, 1983, p. 233); 

„Stilul de învăţare corespunde preferinţei elevilor 
pentru anumite modalităţi di predare în clasă, maniera în 


care preferă să abordeze diferite experienţe de învăţare 
(Renzulli, Smith, 1978, p. 2); 

Stilul de învăţare indică preferința elevului pentru 
mediul concret de învăţare în clasă, modul în care doreşte 
să studieze, respectiv: preferința pentru lucrul în echipă 
sau studiul individual, preferința pentru situaţii 
nestructurate sau pentru situaţii structurate, preferința 
pentru o anumită modalitate perceptivă etc. Stilul de 
învăţare este un concept pe care cercetătorii îl utilizează 
pentru a evidenția atât regularităţile în conduita celui care 
învaţă, cât şi diferenţele individuale în învăţare. În acest 
spirit, stilul de învăţare nu privilegiază conduitele 
cognitive dezvoltate de un elev în raport cu sarcina de 
învăţare, ci face trimitere şi la caracteristicile de 
personalitate ale elevului. El poate fi considerat o interfaţă 
între cogniţie şi personalitate. Unii autori preferă noţiunea 
de profil de învățare pentru a desemna portretul care 
rezultă din aplicarea instrumentelor ce descriu 
preferințele în învăţare ale elevilor. Prin utilizarea acestei 
noțiuni se evită etichetarea sau asocierea persoanei cu un 
singur stil de învăţare. 

În analizele făcute asupra stilului de învăţare se 
disting două poziţii opuse: pe de o parte sunt cei care 
susţin că stilul reprezintă o caracteristică imuabilă, 
înnăscută, fiind manifestarea unor dispoziţii personale, iar, 
pe de altă parte, sunt cei care consideră stilul de învăţare 
o caracteristică dobândită în decursul anilor, fondată pe 
experienţă şi care 
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! te fi modificată. Oricare ar fi termenii în care se 
discută - dispoziții, obişnuinţe. Cerinţe, tendinţe - 


important de reţinut este faptul că elevul dovedeşte o 
atracţie, o [iilecţie pentru „un mod de a face” şi se 
identifică cu acest mod de a acţiona în situaţia (învăţare. 


! î. Tipologia stilurilor de învăţare lersitatea 
conceptuală care s-a dezvoltat în încercarea de a defini şi 
de a caracteriza lui de învăţare se regăseşte şi în cadrul 
tipologiilor propuse. Aceste tipologii se înscriu perspective 
diferite şi în cadre conceptuale mai mult sau mai puţin 
precise. Astfel, au: t utilizate drept criterii de diferenţiere: 
preferinţele elevilor pentru anumite aspecte, contextului 
de învățare, modalităţile de encodaj senzorial, modalităţile 
de prelucrare informaţiilor în cursul învăţării, modalităţile 
de parcurgere a ciclului învăţării expe-mţiale etc. 

a) 'Tipologiile care iau drept cadru de referinţă 
mediul pedagogic, respectiv prelinţele elevilor pentru 
anumite aspecte ale contextului pedagogic, sunt cele ale 
lui iasha şi Riechman (1975) şi cele ale lui Renzulli şi 
Smith (1978), toţi oferind şi instrumente de evaluare a 
stilului de învăţare. Astfel, Grasha şi Riechman (apud 
Chevrier jal., 2000, pp. 5 - 6) diferenţiază şase stiluri de 
învăţare, situate pe trei dimensiuni Dolare: stilul 
participativ/stilul nonparticipativ, stilul cooperant/stilul 
competitiv, stilul itonom/stilul dependent. 

Stilul participativ se caracterizează prin dorinţa de a 
învăţa şi prin reacţia pozitivă la i: ea de a realiza cu ceilalţi 
ceea ce se cere în clasă. Stilul nonparticipativ se carac- 
lizează prin lipsa dorinţei de a învăţa şi prin absenţa 
participării. Stilul cooperant se iracterizează prin dorinţa 
de participare, de împărtăşire, prin plăcerea de a 
interacţiona! ceilalţi. Stilul competitiv se caracterizează 
prin dorinţa de întrecere, de a fi cel mai fi şi de a câştiga. 
Stilul autonom se caracterizează prin gândire 
independentă, încredere! sine, prin capacitatea de a-şi 
structura singur munca. Stilul dependent se caracterizează 
[În nevoia de profesor ca sursă de informație şi de 
structurare a sarcinilor de învățare, m şi prin absența 
curiozității intelectuale. 

În 1978, Renzulli şi Smith (1978) elaborează un 


instrument - Learning Styles ventory - care măsoară 
preferinţele elevilor pentru nouă moduri de predare în 
clasă: oiectele, povestirea, dezbaterea, jocul, predarea cu 
ajutorul elevilor, studiul individual, Ivăţământul programat, 
jocul de rol şi discursul magistral. 

b) Tipologiile bazate pe modalităţile de codare 
senzorială sunt cele mai cunoscute şi |; le mai frecvent 
invocate în practica educaţională. Barbe, Swassing şi 
Milone (1979,}88) fac distincţia între trei stiluri de 
învăţare: stilul vizual, stilul auditiv şi stilul iiinestezic. 
Stilul vizual se caracterizează prin faptul că elevul preferă 
să înveţe pe bază i „ilustraţii, hărţi, imagini, diagrame; 
este important să vadă textul scris pentru că are i mai 
bună memorie vizuală. Stilul auditiv se caracterizează prin 
faptul că elevul învaţă uai bine prin audierea unui discurs 
sau a explicaţiilor celorlalţi; asociază conceptele cu iiverse 
sunete, preferă să înveţe cu un fond muzical; are o mai 
bună memorie auditivă. tilul chinestezic se caracterizează 
prin preferința pentru activităţi în care sunt posibile 
[tpenmentele, desfăşurarea activităţilor practice, 
implicarea fizică în activitatea de kvăţare. 
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c) 'Tipologiile care iau drept cadru de referinţă ciclul 
învăţării experienţiale's fundamentează pe teoria lui David 
A. Kolb (1984), care susţine că o persoană învaţă, 1 
principal, prin descoperire şi experienţă. Potrivit lui Kolb, 
învăţarea este un demei ciclic ce comportă patru faze: 
experienţa concretă, observaţia reflexivă, conceptualizare 
abstractă şi experimentarea activă. Toate experienţele de 
învăţare ale individului's organizează de-a lungul acestui 
ciclu. Astfel, într-o primă etapă, persoana aflată îi situaţia 
de învăţare trăieşte ea însăşi o experienţă care este faza 
experimentării concrete în etapa următoare se fac 
observaţii asupra experienţei şi se reflectează asupra 


semni  ficaţiei acesteia. Această etapă conduce la 
formularea de concepte şi de generalizări cari integrează 
observaţiile şi reflecţiile, iar, în ultima etapă, are loc 
experimentarea activă în care subiectul verifică, în noi 
situaţii concrete, ipotezele generate. 

Ciclul de învăţare se înscrie pe două axe ce reflectă 
modul în care subiectul preferi să trateze şi să perceapă 
informaţia. Astfel, o axă se trasează pe continuumul 
experienţă concretă - conceptualizare abstractă, iar o altă 
axă uneşte polii formaţi din observația reflexivă şi 
experimentarea activă. Fiecare pol al axei exercită o 
atracţie şi creează o tensiune de unde rezultă stilul de 
învăţare. Kolb propune patru stiluri de învăţare care se 
regăsesc în cadranele rezultate din intersecţia celor două 
axe: stilul divergent (concret-reflexiv), stilul convergent 
(abstract-activ), stilul asimilator (reflexiv-abstract), stilul 
acomodativ (concret-activ). 

Figura următoare reflectă dispunerea stilurilor de 
învăţare pe cele două axe 

Experienţa 

Experimentarea activă 

concreta 


Stilul Stilul! 


Acomoda 


Stilul 


Stilul / 


Converge Asimila 
nt tor / 


Observaţia reflexivă 

Conceptualizarea abstractă 

Stilul divergent se caracterizează prin preferința de a 
învăţa plecând de la experienţe noi, care solicită 
imaginaţia, dar care presupun şi reflecţie, analiza 
situaţiilor din mai multe puncte de vedere. Individul 
caracterizat de acest stil este interesat de persoane şi de 
situaţii şi are nevoie să interacţioneze cu ceilalţi. Are 
interese culturale largi. 
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Stilul convergent se caracterizează prin căutarea 
aplicaţiilor practice ale conceptelor i coriilor şi prin 
preferința de a învăţa în cadrul unor activităţi în care 
există legături ne cunoştinţe şi viaţa reală. Adeptul acestui 
stil preferă să lucreze singur. 

Stilul asimilator se distinge prin marea sa capacitate 
de a concepe modele teoretice, în nevoia de integra 
informaţiile într-un cadru conceptual, într-o structură şi 
prin suferinţa de a învăţa plecând de la căutarea unei 
game largi de informaţii şi integrarea 

O concisă şi logică. Persoana caracterizată de acest 
stil excelează în raţionamentul ructiv. 

Stilul acomodativ se distinge prin preferința pentru 
situaţii care necesită luarea rapidă 

1 mor decizii şi o adaptare la circumstanţe. Cei care 
adoptă acest stil tind să rezolve >] >blemele în mod 
intuitiv, prin tatonări succesive. Aleg mijloacele cele mai 
potrivite: „ele permit să pună în practică ceea ce învaţă. Îşi 
asumă riscuri şi posedă aptitudini 1 execuţie. 

Analiza stilurilor de învăţare în termenii demersului 


ciclic al învăţării experienţiale aţerează faptul că cel ce 
învaţă parcurge cele patru faze, dar că ordinea de 
parcurgere) ale fi diferită şi că cel ce învaţă va fi favorizat 
în faza care reflectă stilul său dominant, „ivid Kolb 
consideră că este preferabil să înveţi parcurgând un ciclu 
ce-ţi permite să crimentezi toate cele patru moduri de 
învăţare, dacă vrei să înţelegi mai bine un iect. 

3. Cum se identifică stilul de învăţare kntificarea 
stilului de învăţare se realizează, în principal, pe trei căi: 

Autoobsermrea propriei conduite de învăţare. Cel ce 
învaţă poate observa şi analiza propriile experienţe de 
învăţare; el poate ţine un jurnal al învăţării în care 
consemnează modul în care îşi pregăteşte lecţiile la 
diferite obiecte de studiu, condiţiile de învăţare preferate, 
metoda de studiu care i-a adus cele mai importante 
succese, preferinţele pentru anumite momente ale zilei 
considerate propice învăţării. Utilizarea unor instrumente 
de măsură a stilului de învăţare. Aproape toţi autorii care 
au descris tipologii ale stilului de învăţare au elaborat şi 
chestionare specifice ce permit identificarea modalităţilor 
de abordare a sarcinilor de învăţare în diferite contexte 
educaţionale. De exemplu, în 1978, Dunn şi Dunn propun 
un instrument de măsură a stilului de învăţare numit 
Leaming Styles Inventory. Instrumentul, conceput pentru 
copii şi adolescenţi, conduce la descrierea profilului stilului 
de învăţare pe baza a cinci mari dimensiuni: variabile de 
mediu (zgomot, lumină, temperatură, amenajarea 
spaţiului), variabile afective (motivație, persistență, 
responsabilitate, structură), variabile sociologice 
(preferința pentru a învăța singur, cu o altă persoană sau 
în grup), variabile fiziologice (modalitatea perceptivă 
preferată, momentul zilei cel mai propice pentru învățare, 
nevoia de hrană sau de mobilitate în timpul învățării), 
variabile psihologice (abordare globală sau analitică a 
sarcinii, gradul de specificitate emisferică). În 1986, 


NASSP (National Association of Secondary Schools 
Principals) elaborează un nou instrument numit Learning 
Styie Profite, care pleacă de la 23 de variabile grupate în 
trei factori: abilităţi cognitive (abilităţi analitice, spaţiale, 
de discriminare, de categorizare, de tratament secvențial, 
de memorare), răspunsuri perceptive (vizuale, auditive, 
emotive) şi preferinţe pentru studiu (preferința pentru 
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un anumit moment al zilei, aranjarea spaţiului, 
lumină, temperatură etc). Chiar dacă există un anumit 
entuziasm în aplicarea acestor instrumente, unii autori îşi 
exprimă rezervele cu privire la valoarea diagnostică a 
acestora. 

Utilizarea descrierilor, a explicaţiilor şi a exerciţiilor 
oferite de diferiţi autori pentru recunoaşterea şi 
caracterizarea propriului stil de învăţare. Elevii pot 
identifica, pornind de la descrierile existente, în ce măsură 
preferă tehnicile vizuale, auditive sau chinestezice în 
prelucrarea informaţiilor, preferă să lucreze în grup sau să 
lucreze singuri, preferă conceptualizările abstracte sau 
experimentările concrete etc. 

V.4. Răsfrângeri în practica educaţională 

Cunoaşterea stilului de învăţare este benefică atât 
pentru elev, cât şi pentru profesor. Elevul îşi va clarifica 
preferinţele în învăţare, va conştientiza calităţile, lacunele, 
nevoile de învăţare şi va alege mediul de studiu care îl 
avantajează cel mai mult. Elevul nu trebuie pus numai în 
situaţia de a caracteriza modul său preferat de funcţionare 
într-o situaţie de învăţare, ci şi de a face comparații între 
stilul său şi alte stiluri, de a recunoaşte diferenţele 
interindividuale în privinţa stilului de învăţare. Profesorul 
trebuie să iniţieze exerciţii în cadrul cărora elevii să-şi 
identifice stilul dominant de învăţare. Aceste exerciţii sunt 
organizate atât individual, cât şi în grup. Elevului i se cere 


să descrie modul de pregătire la obiectele la care a avut 
succes, iar profesorul îl ajută să repereze şi să 
conceptualizeze elementele care ţin de modalitatea 
preferată de receptare, prelucrare, stocare şi reactualizare 
a informaţiei. Exerciţiul se poate desfăşura şi în grup, 
elevii împărtăşindu-şi reciproc preferinţele în învăţare, iar 
profesorul îi încurajează să pună întrebări, să solicite 
informaţii suplimentare acolo unde sunt experienţe de 
succes. De reţinut este şi faptul că vorbim despre 
identificarea stilului dominant de învăţare care indică 
modalitatea cea mai bună prin care o persoană 
acumulează noi informaţii, dar, în funcţie de sarcina de 
învăţare, pot exista şi combinaţii ale altor stiluri. 

Stilul de învăţare ar trebui să facă parte din 
conţinutul formării profesionale a profesorilor. Profesorul 
poate concepe demersuri de predare care ţin seama de 
stilurile de învăţare ale elevilor. Din păcate, în practica 
educaţională nu se exploatează într-o măsură suficientă 
această imensă resursă care este cercetarea pedagogică 
fundamentală. De exemplu, în învăţământul primar, 
solicitările cognitive sunt variate şi se utilizează 
modalităţile: vizual, auditiv, chinestezic/practic. Pe măsură 
ce se trece la ciclurile următoare, profesorii reduc treptat 
aceste modalităţi şi privilegiază modalitatea verbală, 
auditivă, ceea ce ar putea să-i frustreze pe elevii care au 
alte modalităţi preferate de învăţare. Ca formatori, se 
impune să prezentăm informaţiile folosind toate 
modalităţile senzoriale. Aceasta creează pentru toţi elevii, 
indiferent de stilul lor preferat, oportunitatea de a se 
implica. 

Astfel, pentru a integra stilul de învățare 
predominant vizual în cadrul mediului de învăţare, 
profesorul trebuie să utilizeze grafice, imagini, diagrame, 
flipchart pentru a fixa în scris ceea ce se discută, fişe de 
lucru pentru elevi. De asemenea, profesorul trebuie să 


sublinieze ideile principale, să elaboreze, pe tablă, sub 
ochii elevilor, planul lecţiei, să integreze conceptele noi în 
reţele conceptuale. Întrucât notițele reprezintă o sursă 
importantă de studiu pentru elevii cu stil vizual, profesorul 
îi va învăţa tehnica organizării materialului astfel încât 
acesta să aibă o structură clar definită. 
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Pentru a integra stilul predominant auditiv în 
demersul său de predare, profesorul pate utiliza ceea ce 
David Ausubel (1981) a numit advance organizers, adică 
un rezumat p; zentat elevului la începutul lecţiei noi şi care 
are scopul de a oferi o orientare p; alabilă şi de a asigura 
accesibilitatea ideilor noi, iar la finalul lecţiei va relua 
ideile p neipale ale conţinutului predat. Metodele didactice 
cele mai eficiente pentru acest stil sunt conversaţia 
euristică, dezbaterea, învăţarea în grupuri mici, metode 
care presupun înebări şi răspunsuri, exprimarea verbală a 
ideilor, a modului de înţelegere a inforniţiei, confruntarea 
opiniilor, analiza activităţilor. 

În privința stilului predominant  chinestezic, 
profesorul trebuie să întreprindă activităţii care elevul să 
se implice activ, să experimenteze, să manipuleze obiecte 
sau alte citeriale. Lipsa de activitate determină manifestări 
chinestezice precum  mâzgălirea  Miţelor, balansarea 
picioarelor, frunzărirea manualelor. Sunt recomandate 
jocul de rol,  cârnaţizările, dansul, pantomima, 
demonstraţia, activităţi care le satisfac nevoia de rişcare. 
Şi ei trebuie iniţiaţi în tehnica luării notiţelor pentru că fac 
acest lucru destul de czordonat şi nu le revizuiesc. 

În concluzie, un bun pedagog trebuie să dea dovadă 
de o mare supleţe în alegerea letodelor de predare- 
învăţare şi a materialelor didactice pentru a ţine seama de 
nevoile e învăţare ale elevilor. Sunt autori care afirmă că 
pot fi elevi care au dificultăţi de lIvăţare pentru că 


utilizează strategii contrare modalităţilor preferate de 
prelucrare aiformaţiei. Şi aceasta deoarece sunt singurele 
pe care profesorul le-a utilizat şi pe care (evul le cunoaşte. 

I Teme de rezolvat 

Care sunt diferenţele dintre stilul cognitiv şi stilul de 
învăţare? 

Pe baza caracteristicilor stilurilor de învăţare 
descrise de David Kolb, precizaţi tipurile de activităţi pe 
care le veţi asigura elevilor pentru a respecta preferinţele 
lor în învăţare. 

Prezentaţi două activităţi în cadrul cărora elevii pot 
identifica propriul stil de învăţare. 
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Metodele de învățământ 

Prof. dr. Constantin Moise Lect. univ. Elena Seghedin 

Scopul unității de curs: 

familiarizarea studentului cu aspectele teoretice fi 
aplicative ale metodologiei didactice. 

Obiective operaționale: 

După ce vor studia această unitate, cadrele didactice 
vor putea să: 

definească şi să nuanţeze precis conceptele de 
metodă şi procedeu didactic; 

redea şi să interpreteze diferitele grupări ale 
metodelor, prin considerarea autorilor şi a criteriilor de 
clasificare; 

redea, să explice şi să aplice fiecare metodă, în 
ipostază teoretică şi practică; 

explice filiaţia metodelor mai vechi şi mai noi; 

conchidă corect (eventual în mod personal) privind 
statutul conceptele învăţare algoritmică, învăţare prin 
descoperire, abordeze critic nivelul de claritate teoretică al 
sistemului actual al metodelor 

I. Defini (îi şi cadre de referinţă necesare... 307 

II. Sistemul metodelor de învăţământ: configuraţie 
actuală... 307 

III. Comentariu necesar asupra criteriilor de 
clasificare... 308 

IV. Metode tradiţionale şi metode de dată mai 


recentă. Prezentarea analitică...312 
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I Definiţii şi cadre de referinţă necesare n definit 
metoda ca: drum sau cale de urmat în activitatea comună 
a educatorului şi iucaţilor, pentru îndeplinirea scopurilor 
învățământului, adică pentru informarea şi \rmarea 
educaţilor. Nu este singura definiţie care s-ar putea 
propune, ci una dintre cele (re îşi justifică valabilitatea 
prin aspectele esenţiale pe care le precizează, adică: ce 
conţinut logic exprimă (un mod de lucru sau o cale de 
urmat); cine o utilizează (în cazul nstru, educatorul şi 
educații); în ce activitate (în procesul de învățământ); cu 
ce scop în scopul informării şi modelării sub aspect uman a 
educaţilor). 

Pentru alte precizări, se pot consulta mai multe 
surse, respectiv: I. Roman şi elaboratorii săi (1970); V. 
Ţârcovnicu (1975); G. Văideanu (1986); I. Nicola (1994)). 
Cucoş (2002). Precizarea care ar interesa în primul rând 
vizează diferenţa ce trebuie /cută între metodă, pe de o 
parte, şi procedeu didactic, pe de altă parte. S-a convenit 
că etoda de învățământ reprezintă o entitate mai 
cuprinzătoare (acoperind înţelesul muniției de mai sus), în 
timp ce procedeul este fie doar o parte alcătuitoare a 
metodei, e un element de sprijin, fie un mod concret de 
valorificare a metodei. Dacă, de pildă, e referim la 
predarea unei lecţii prin metoda expunerii (vezi tabelul 
metodelor), putem dmite că, în interiorul ei, al expunerii, 
se pot utiliza diverse procedee (de exemplu, uocmirea, în 
paralel, a unei scheme pe tablă, folosirea ca sprijin a unor 
ilustraţii izuale etc.) 

Temă de reflecţie în ce măsură dialectica metodă- 
procedeu se evidențiază într-o lecţie la disciplina 


dumneavoastră? 

I. Sistemul metodelor de învăţământ: configuraţie 
actuală 

Ju credem că se poate vorbi limpede despre ceva, în 
cazul nostru despre sistemul netodelor de învăţământ, 
dacă mai întâi nu le nominalizăm, în cadrul ansamblului 
care e reuneşte, reunirea producându-se graţie unor 
anumite criterii. 

Orientând cititorul spre alte multiple referinţe 
(Stanciu, 1961; Todoran, 1964; Roman et al, 1970; 
Ţârcovnicu, 1975; Cerghit, 1976; 1980; 2006; Nicola, 
1994), îi propunem sinteza care a rezultat pentru noi: 

a) Metode de predare-asimilare (sau metode de 
instruire) 

A.l. Tradiţionale: expunerea didactică, conversaţia 
didactică, demonstraţia, observarea, lucrul cu manualul, 
exerciţiul. 

A.2. De dată mai recentă: algoritmizarea, modelarea, 
problematizarea, instruirea programată, studiul de caz, 
metodele de simulare (jocurile, învăţarea pe simulator), 
după unii autori şi învăţarea prin descoperire. Acestea 
reprezintă un prim 
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semn sau „val' al intenţiilor de modernizare şi 
deschizând calea celor de la punctul următor. 

A.3. Metode de ultimă generaţie, alcătuind o listă 
foarte extinsă şi având denumiri generice sugestive, 
respectiv: interactive, de cooperare, participative de grup 
etc. Aceste titulaturi generice se nuanţeză, la rândul lor, în 
cele mai diverse nume individualizante: brainstorming, 
Phillips 6 - 6, brainwritting 6 - 3 - 5, cubul, mozaicul, 
metoda acvariului (sau metoda interacțiunii observate), 
metoda SINELG (sistemul interactiv de notare pentru 
eficientizarea lecturii şi gândirii), jocurile de „spargere a 


gheții”, controversa academică, discuţia panel, diagrama 
Venn, jocul de rol, turul galeriei, copacul cu erori, metoda 
pălăriilor gânditoare (sau jocul strategiilor de gândire), 
sinectica, metoda piramidei, floarea de lotus etc. (vezi, de 
pildă, Cerghit, 2006; Negreţ-Dobridor şi Pânişoară, 2005; 
Oprea, 2006). Iar, cu timpul, şi acestora li s-au adăugat 
altele cu cele mai diverse obârşii, învederând efortul 
investigativ continuu al autorilor şi experimentatorilor. 

b) Metode de evaluare B. 1. De verificare: 

1. Tradiţionale: verificarea orală curentă; verificarea 
scrisă curentă; verificarea practică curentă; verificarea 
periodică (prin teză sau practică); verificarea cu caracter 
global (examenul), fie în formă scrisă, fie orală, fie 
practică. 

2. De dată mai recentă: verificarea la sfârşit de 
capitol (scrisă sau orală), verificarea prin teste 
docimologice (curente sau periodice). Acestora li se 
adaugă câteva modalităţi desemnate prin sintagmele: fie 
metode complementare, fie metode alternative, respectiv 
observarea sistematică a evoluţiei elevului, investigația 
(săvârşită de elev), proiectul, portofoliul, autoevaluarea. 

B.2. De apreciere: 

1. Apreciere verbală. 

2. Apreciere prin notă. 

În ceea ce priveşte tratarea detaliată, ea se va limita 
doar la metodele de la punctul A, ele reprezentând 
metodele de instruire. Pentru metodele de evaluare 
(punctul B) există capitole separate, destinate aspectelor 
docimologice ale procesului didactic. 

III. Comentariu necesar asupra criteriilor de 
clasificare 

Potrivit unui prim criteriu, acela constând în scopul 
didactic urmărit, reiese gruparea, atât de vizibilă şi uşor 
de înţeles, pe cele două categorii mari: A) metode de 
predare-însuşire şi B) de evaluare. Explicaţia care se 


impune este că metodele menţionate în fiecare categorie 
au un statut numai aproximativ, adică nu se poate 
considera că ar avea un loc fix sau o funcţie numai de 
predare sau numai de evaluare. Dacă ne-am referi, să 
zicem, la conversaţie, chiar şi în varianta euristică, am 
putea-o socoti doar preponderent metodă de predare, 
pentru că, în subsidiar, ea poate fi utilizată şi în evaluare. 
Dacă ne-am referi apoi la instruirea programată, am 
constata că este şi mai greu încadrabilă, fiind ştiut faptul 
că ea este socotită din capul locului multifuncţională. 
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Pe aceeaşi schemă, poate fi invocat un alt criteriu de 
diferenţiere, de această dată mai pentru metodele de 
predare-învăţare (instruire): mijlocul de vebhiculare al 
confiaurilor de la sursă către elev. Dacă mijlocul respectiv 
este imaginea obiectului enomenului) sau obiectul însuşi, 
vom avea de-a face cu metode intuitive, înscriind aici 
emonstraţia, observarea, modelarea. Dacă mijlocul în 
cauză va fi cuvântul rostit sau: ns, metodele se vor numi 
verbale; s-ar încadra (cu precizie) aici expunerea, 
converiţia, lucrul cu manualul şi alte surse scrise, iar, după 
mai mulţi autori, problematizarea, după unii chiar 
instruirea programată. 

Un al treilea criteriu, devenit de multă vreme 
tradiţional, este gradul de participare elevului în acţiunea 
propriei instruiri. De aici, delimitarea: metode expozitive, 
de o arte, metode activel, pe de de alta. Metodele 
expozitive, adică mânuite în chip prevalent e către 
educator (elevul fiind doar receptor), includ cu precizie 
numai expunerea idactică. Altele ar fi încadrabile aici 
numai în anumite circumstanţe, anume când rofesorul este 
nevoit să le folosească în acesta manieră (vezi, de pildă, 
demonstraţia xpozitivă, deosebită de cea activă). La rândul 
lor, cele active se disting prin faptul că nu n-ai lasă elevul 


în stare de receptor, ci îi permit să le folosească direct, 
alături de profesor au chiar independent de acesta. Ca 
exemple se pot cita: exerciţiul, conversaţia euristică, 
troblematizarea şi, în principiu, toate pe care le-am 
cuprins în categoriile „de dată maiecentă” şi „de ultimă 
generaţie”. 

Alte criterii de grupare, mai recente, ne sunt propuse 
sau sugerate de o seamă de întori contemporani. Un 
exemplu de abordare în totul originală a criteriilor de 
grupare ste cel oferit de I. Nicola (1994). Astfel, pentru 
constituirea regulii de ordonare a netodelor didactice, 
autorul citat invocă o anumită „programare externă” a 
materiei jeolare (adică modul în care este prelucrată, 
ordonată şi prezentată informaţia didactică le către 
profesor), alături de o „programare internă” (care „se 
referă la registrul: omponentelor psihice antrenate în 
procesul de învăţare a informaţiilor” de către elevf. Nicola, 
1994, p. 307). Programarea externă vizează deci 
activitatea profesorului, iar cea internă, modul de a 
reacţiona al elevului. In consecinţă: dacă programarea 
externă şi cea internă se suprapun, vom avea de-a face cu 
metode algoritmice (algoritmizarea, instruirea programată, 
exerciţiul); dacă această suprapunere nu se produce, avem 
de-a face cu categoria metodelor expozitiv-euristice 
(povestirea, explicaţia, prelegerea, conversaţia, 
problematizarea, demonstraţia, descoperirea, modelarea, 
observaţia independentă, lucrul cu manualul şi alte cărţi, 
lucrările experimentale, lucrările practice şi aplicative, 
lucrul în grup). 

Este drept că cititorul va resimţi o dificultate în 
receptarea exactă a acestor raționamente, marcate de un 
oarecare caracter  criptic. [In ciuda  complicaţiei 
demersului, însă, remarcăm efortul meritoriu al autorului 
de a renova terminologia şi fondul conceptual al teoriei 
despre metode. Mai mult, după cum vom vedea mai 


departe, distincţia dintre metodele a/goritmice şi cele 
euristice, menţionate de I. Nicola, poate fi un punct de 
sprijin în clarificarea unor entităţi metodologice cu statut 
incert (vezi, mai departe, comentariul despre algoritmizare 
şi despre învăţarea prin descoperire). 

La rândul său, I. Cerghit consideră mai reprezentativ 
un alt criteriu, şi anume „principalul izvor al învăţării”, 
care poate consta: 1) fie din „experienţa de cunoaştere 

Atenţie la eventuala neînțelegere care ar putea 
apărea aici din cauza invocării altei maniere de grupare a 
metodelor de către unii autori (Ţârcovnicu, 1975), care 
stabilesc grupa metode active alături şi prin opoziţie cu 
cele verbale şi intuitive, opinie cu mai mică răspândire în 
lumea didactică. 
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a umanităţii”, 2) fie din „experienţa individuală 
directă sau indirectă, perceptivă, dedusă din contactul cu 
lumea obiectelor şi fenomenelor”, 3) fie din „experienţa 
practică, individuală sau colectivă”. Acestuia i se adaugă 
un „suberiteriu”, el redând „vectorul” prin care este 
vehiculat conţinutul învăţării, adică: limbajul vorbit sau 
scris, imaginea, acţiunea concretă etc. Astfel, pe baza 
celor trei surse menţionate, autorul delimitează patru 
categorii de modalităţi de predare-învăţare, în interiorul 
lor fiind menţionat un număr impresionant de metode (cf 
Cerghit, 2006, pp. 110 şi urm.), adică: 

I. metode de comunicare şi dobândire a valorilor 
socioculturale, ele fiind corespunzătoare sursei 1) şi 
concretizându-se în: (la) metode expozitive (naraţiunea, 
descrierea, explicaţia, demonstraţia teoretică, prelegerea 
şcolară, prelegerea universitară, conferinţa, expunerea cu 
oponent, prelegerea-discuţie, conferinţa-dezbatere, 
informarea, microsimpozionul, instructajul, instruirea prin 
înregistrări sonore, prin radio etc.; (lb) metode interactive 


- interogative,  conversative,  dialogate (conversaţia 
euristică, dezbaterile, discuţia-dialog, consultaţia în grup, 
preseminarul, seminarul, discuţia în masă, dezbaterea de 
tipul „mesei rotunde”, seminarul dezbatere, dezbaterea 
Phillips 6 - 6, asaltul de idei (brainstorming), dezbaterea 
pe baza jocului de asociaţie de idei, dezbaterea bazată pe 
întrebări recoltate în prealabil, discuţia liberă, colocviul, 
metoda focus-grup, metoda acvariului, metoda mozaic, 
sinectica; de) metode de instruire prin problematizare; 

II. metode de explorare organizată a realităţii, bazate 
pe sursa notată mai sus (2), ele incluzând subgrupele: (2 a) 
metode de explorare directă, adică bazate pe contactul 
direct cu obiectele şi fenomenele (observarea 
independentă, experimentul, cercetarea documentelor şi 
relicvelor istorice, studiul de caz, ancheta de teren, 
efectuarea de studii comparative, explorarea prin 
coparticipare la evenimentele vieții contemporane, 
elaborarea de monografii; (2 b) metode de explorare 
indirectă, bazate pe substitutele obiectelor (metode 
demonstrative, metode de modelare); 

II. metode bazate pe acțiune, corespunzând sursei 
(3), de mai sus, şi alcătuindu-se tot din două subgrupe: (3 
a) metode de acțiune efectivă (exerciţiile diverse, grup- 
trainingul, lucrările practice, inclusiv experimentele, 
studiul de caz, lucrări de atelier, elaborare de proiecte, 
activităţi creative, participarea la munca de producere a 
bunurilor etc.); (3 b) metode de acţiune simulată (jocurile 
didactice, jocurile de rol, învăţarea dramatizată, învăţarea 
pe simulatoare); 

IV. metode de raționalizare a conținuturilor şi 
operațiilor de predare-învăţare; ele valorifică toate sursele 
(1), (2), (3) şi se concretizează în: metodele algoritmice, 
instruirea programată, instruirea asistată de calculator 
(IAC), învăţarea electronică (e-learning). Se consideră, 
aşadar, că aceste metode nu mai sunt axate pe una sau alta 


dintre sursele citate, ci că au rolul de a eficientiza 
rezultatele tuturor trei. 

Propunerile şi detalierile atât de consistente de mai 
sus necesită cel puţin câteva observaţii. Cea dintâi ar viza 
criteriile noi de grupare susţinute de I. Cerghit, 
deschizând şi alte unghiuri de vedere interesante. Apoi, 
faptul că autorul îmbogăţeşte nomenclatura metodologiei 
didactice cu nume noi, prin comparaţie cu „inventarele” 
anterior existente pe această temă, reprezintă tot un merit 
(vezi, de pildă, cercetarea documentelor şi vestigiilor 
istorice, analiza de text, documentarea, experimentul 
mental, algoritmizarea într-o nouă conotaţie). Autorul 
rămâne, însă, dator cu destule explicaţii care să clarifice 
concretizarea în context didactic a noilor opţiuni 
strategice. Un cuvânt de lămurire s-ar 
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f: uvenit, de asemenea, prezentării diferenţiate a 
entităţilor care vizează învăţământul p-universitar, spre 
deosebire de cel universitar (vezi preseminarul, seminarul, 
consultaţia îi grup, colocviul etc.). 

Apelând, în fine, la opiniile unor autori americani, D. 
Ausubel şi F. Robinson (1981, p. 67 - 101), am putut găsi o 
sugestie de ordonare a metodelor după un alt criteriu, 
decât de toate cele enumerate până aici, fiind bazat pe 
opoziția dintre învăţarea prin reptare şi învăţarea prin 
descoperire. După ei, elevul se poate afla în postura de 
reptor sau de investigator, în cadrul fiecărei metode în 
proporţii variabile. De aici rese dihotomia: metode de 
învățare prin receptare, metode de învăţare prin 
descoprire. 

Dacă am încerca să redăm schematic sugestia celor 
doi autori americani citați, am înge la următoarea 
reprezentare: 

Învăţare prin receptare învăţare prin descoperire 


expunerea verbală demonstraţie 

(fără solicitarea elevului) 

conversaţia euristică lucrul dirijat cu manualul 
demonstraţia cu solicitarea elevului observarea dirijată 
instruirea programată exerciţiul dirijat studiul de caz 
dirijat 

— Observarea independentă 

— Studiul de caz independent 

— Rezolvarea de probleme 

— Rezolvarea creativă de probleme etc. 

Schema rămâne tot aproximativă, redând doar ideea 
de continuum între metodele de ivăţare prin receptare şi 
cele prin descoperire. Această schemă identifică precis 
doar ctremele: expunerea, la extrema ce ţine de 
receptare, iar, la cealaltă extremă, rezolvarea i-eativă de 
probleme. Spaţiul dintre cele două este unul de compromis 
între elementele oarţinând receptării şi cele aparţinând 
descoperirii. 

Văzute în ansamblul lor, aceste clasificări denotă o 
utilitate evidentă, ele ajutând omenii şcolii să-şi ordoneze 
ideile, vocabularul şi activitatea didactică în funcţie de 
perele menţionate, înseşi judecăţile de valoare alcătuindu- 
se pe baza acestor concepte. 

ar o cunoaştere concretă şi aprofundată a naturii, 
locului, rolului, statutului fiecăreia între metode se poate 
realiza doar din prezentarea analitică a fiecăreia, cu toate 
nplicaţiile pe care le presupune în diversele situaţii de 
aplicare efectivă. 

113 Teme de rezolvat 

1. Descrieţi posibilităţile de activizare ale metodelor 
expozitive în cadrul disciplinei pe care o predaţi. 

2. Cum explicaţi (înţelegeţi) ideea de continuum în 
schema (schemele) prezentată) în pasajele anterioare? 
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IV. Metode tradiţionale şi metode de dată mai 
recentă. Prezentarea analitică 

IV. 1. Expunerea didactică 

IV. 1.1. Definire, forme, detalieri 

Metoda expunerii constă în prezentarea verbală 
monologată a unui volum de informaţie de către educator 
către educați, în concordanţă cu prevederile programei şi 
cu cerințele didactice ale comunicării (a se vedea şi 
Stanciu, 1961; Roman et al, 1970; Ţârcovnicu, 1975; 
Ionescu, 1979). Sub aspectul funcţiei didactice principale, 
se înscrie între metodele de predare; după mijloacele cu 
care operează pentru  vehicularea conţinuturilor 
(cuvântul), avem de-a face cu o metodă verbală; după 
gradul de angajare a elevului, este o metodă expozitivă, 
deci care situează elevul mereu în postura de receptor. 
Este o metodă ce a beneficiat de o îndelungată utilizare în 
procesul de învăţământ, de unde încadrarea ei între 
metodele tradiționale ale şcolii de pretutindeni. Poate să 
apară şi în formă „pură”, dar, de regulă, se sprijină şi pe 
alte metode sau se împleteşte cu ele, în funcţie de materia 
la care este utilizată. De pildă, se poate combina cu 
conversaţia, în cadrul materiilor umaniste, cum ar fi istoria 
ori literatura, şi cu demonstrația, în cadrul unor obiecte ca 
geografia sau ştiinţele naturale. În funcţie de vârsta 
elevilor şi de experienţa lor de viaţă, poate îmbrăca mai 
multe variante: povestirea, explicația, prelegerea şcolară. 

Povestirea constă în prezentarea informaţiei sub 
formă descriptivă sau narativă, respectând ordonarea în 
timp sau în spaţiu a obiectelor, fenomenelor, 
evenimentelor. Explicaţiile, justificările şi corelaţiile de 
ordin teoretic nu lipsesc cu desăvârşire, dar ele ocupă un 
loc secundar în raport cu prezentarea faptelor. Este 
utilizată ca una dintre metodele de bază în predarea 
diferitelor materii în clasele mici (I-IV): limba maternă, 
cunoştinţe despre natură, istorie, geografie. Motivarea 


acestei ponderi însemnate se sprijină pe o seamă de 
realităţi precise, adică: 

a) volumul încă insuficient de reprezentări pe care 
copilul le posedă la această vârstă şcolară (vezi şi Stanciu, 
1961); or, se ştie că procesul gândirii înseşi va trebui să se 
sprijine iniţial pe nişte reprezentări sau imagini concrete 
ale obiectelor sau fenomenelor; 

b) tendința specifică vârstei şcolare mici (aceea de 
cunoaştere a tabloului faptic, concret al lumii), de unde 
oportunitatea povestirii; pe de altă parte, faptul că elevul 
de şcoală primară nu are încă suficient dezvoltată 
gândirea abstractă, care să-l ajute să înregistreze faptele 
prin intermediul explicaţiei ştiinţifice autentice; 

c) povestirea este forma de exprimare în care 
educatorul poate uza de o anumită „încărcătură afectivă” a 
faptelor prezentate şi a limbajului utilizat, ceea ce, mai 
ales la vârsta şcolară mică, aduce un plus de efect în 
receptarea conţinuturilor de învăţat. 

Explicaţia este forma de expunere în care 
„predomină argumentarea raţională” (vezi şi Ţârcovnicu, 
1975), făcându-şi loc deja problemele de lămurit, 
teoremele, regulile, legile ştiinţifice etc. „In explicaţie, 
cuvântul profesorului înfăţişează elevilor tema desfăşurată 
într-o ordonare logică de date şi fapte, care duce în mod 
necesar la o 
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cncluzie şi generalizare” (Todoran, 1964). Aşadar, pe 
primul plan nu se mai află, aptele de prezentat”, ci „faptele 
de explicat” (Roman et al., 1970). Intr-o formă suplă, ea 
poate fi prezentă încă din clasele primare, dar devine 
predominantă din (isele mijlocii (V-VIII), continuând în 
clasele liceale. Explicaţia are şi ea la bază numite rațiuni: 
elevul a acumulat o experienţă faptică suficientă, simțind 
nevoia să-i y lămurită în amănunt; „mecanismele” gândirii 


logice sunt destul de dezvoltate ca să pară recepționa 
discursul ştiinţific propriu-zis; tendinţa dominantă a vârstei 
începe să; aceea de cunoaştere a tabloului cauzal dinamic 
al lumii. 

Prelegerea şcolară reprezintă forma de expunere în 
cadrul căreia informaţia este ezentată ca o succesiune de 
idei, teorii, interpretări de fapte separate, în scopul 

„Lificării lor într-un tot. Întrebuinţarea ei se concepe 
în clasele liceale mari. Diferă de i ilelalte două atât prin 
faptul că vine în întâmpinarea tendinței specifice vârstei 
(cunoştea ansamblului complex, dialectic al realităţii), cât 
şi prin considerarea posibilităţilor levilor de această vârstă 
(posedarea unei mari cantități de informații particulare şi 
dezvoltarea suficientă a mecanismelor gândirii abstracte). 

Importanţa utilizării metodei expunerii în general 
reiese din faptul că, pe de o parte: urtează timpul însuşirii 
de către elevi a culturii multimilenare a omenirii, ceea ce, 
prin îetode bazate pe descoperire, ar fi mult mai dificil; pe 
de altă parte, ea constituie ocazie permanentă pentru 
educator de a-i oferi educatului un model (sau o sugestie 
de  lodel) de ordonare, închegare, argumentare, 
sistematizare a informaţiei din diverse omenii. Pentru a-şi 
putea îndeplini, însă, aceste roluri, ea trebuie să respecte 
un ainimum de cerinţe (Todoran, 1964, pp. 146 şi urm; 
Ionescu, 1979, pp. 213 şi urm.; toman et al., 1970, pp. 260 
şi urm.), adică: 

Conținuturile prezentate să fie autentice şi 
convingătoare, ceea ce implică pregătirea anticipată 
temeinică a expunerii. 

1. În cadrul oricăreia dintre formele prezentate să fie 
respectate limitele şi obiectivele programei: nici 
prezentarea simplistă a conținuturilor, nici încărcarea 
excesivă cu elemente care nu au legătură cu lecţia nu sunt 
procedee normale. 

Volumul de informaţie să fie rezonabil, în raport cu 


vârsta şi cu experienţa de învăţare a copiilor. Unii autori 
dau chiar cifre orientative despre această cantitate de 
informaţie, consemnând între 3 şi 5 noţiuni noi, în clasele 
cele mai mici, până la aproximativ 20 de noţiuni noi în 
clasele superioare (cf. Roman et al., 1970, p. 265). 

4. Stringenţă şi succesiune logice. Stringenţa logică 
cere ca expunerea să aibă o idee centrală, din care decurg 
câteva idei principale; la rândul lor, acestea trebuie să fie 
explicate şi susţinute prin idei de amănunt şi exemple. 
Succesiune logică, adică ideile să decurgă unele din altele. 

5. Exemplele ilustrative să fie doar în cantitate 
suficientă; abuzul de exemple consumă timp sau chiar 
împiedică înţelegerea esenţialului; lipsa totală a acestora 
face neinteligibil orice conţinut, chiar şi la vârste mari. 

6. In cazul povestirii, se impune ca o cerinţă aparte 
caracterul plastic, emoţional, sugestiv al expunerii, aceasta 
fiind sprijinită chiar pe elemente dramatice, mimică, 
gestică. 

7. Sub aspectul exprimării: adecvare a limbajului şi 
stilului la nivelul auditoriului, claritate logică şi 
corectitudine gramaticală. Expunerea cu adevărat 
profitabilă este cea care se prezintă în „haina” cea mai 
simplă. 
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8. Echilibru între cantitatea de cuvinte şi conținutul 
exprimat, expresivitatea (realizată prin: intonatie, accente 
semnificative, pauze necesare, sublinieri etc.); un ritm 
optim, de aproximativ 60 - 70 de cuvinte pe minut (Roman 
et al., 1970). 

IV. 1.2. Expunerea în actualitate 

1 

Nu rareori se ivesc obiecţii la adresa folosirii 
expunerii ca metodă de predare, mai ales în varianta 
prelegere, iar, în unele cazuri, în forma explicație. Sunt 


însă destui autori care o susţin, subliniindu-i valabilitatea 
prin argumente din cele mai rezonabile (Ausubel, 
Robinson, 1981). 

Există, apoi, alţi autori care vin cu unele propuneri 
de inovare a expunerii, în vederea „translării” ei mai 
aproape de grupa metodelor active (Cerghit, 1980; 2006), 
prin adoptarea a doua noi variante de expunere: 
expunerea cu oponent şi prelegerea-dez-batere. Cea dintâi 
se prezintă ca o variantă dramatizată a expunerii, 
implicând prezenţa unui „actor” în plus, în afară de 
expozant şi de auditoriu: oponentul, care, pe parcursul 
expunerii, să intervină cu întrebări sau opinii deosebite de 
ale celui care face expunerea. Cea de-a doua variantă 
menţionată este în fapt o combinație a expunerii cu 
dezbaterea. Autorul propune ca (prin derularea în 
întregime sau pe secvenţe) o primă parte să se 
concretizeze într-o alocuţie sistematică, menită să prezinte 
conținuturile pregătite de către autorul expunerii, ea 
acoperind aproximativ jumătate din timpul alocat învăţării; 
partea următoare trebuie să constea din discuție, cu 
participarea întregului auditoriu, pe baza tezelor emise de 
către expozant. 

Uj Teme de reflecţie 

1. Prezentaţi o eventuală opinie proprie în privinţa 
utilizării expunerii în prezent. 

2. Cum vedeţi aplicabile modalităţile „expunere cu 
oponent”, „expunere-dezbatere” la disciplina 
dumneavoastră? 

IV. 2. Conversaţia didactică 

Este metoda de învățământ constând din 
valorificarea didactică a întrebărilor şi răspunsurilor. Cum 
se poate observa, ea este o metodă tot verbală, ca şi 
expunerea, dar mai activă decât aceasta. 

IV.2.1. Conversaţia euristică 

Euristică, adică astfel concepută încât să conducă la 


„descoperirea” a ceva nou pentru elev (în limba greacă, 
evriskein = a găsi, a descoperi). Un alt nume ce i se dă 
acestei metode este acela de conversație socratică, graţie 
consacrării ei de către celebrul filosof al Antichității 
greceşti în activitatea de iniţiere a discipolilor. Unii autori 
contemporani o sugerează ca formă de învăţare prin 
descoperire dirijată (Ausubel, Robinson, 1981). Se prezintă 
sub forma unor serii legate de întrebări şi răspunsuri, la 
finele cărora să rezulte, ca o concluzie, adevărul sau 
noutatea pentru elevul antrenat în procesul învăţării. 
Esenţial este, de asemenea, faptul că profesorul orientează 
în permanenţă gândirea 
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evului, prin felul şi ordinea în care formulează 
întrebările, astfel ca, „din aproape în iroape”, să ajungă la 
noutatea vizată. 

Conversaţia euristică are şi o formulă specifică de 
desfăşurare. Adică, se poate vedea i întrebările şi 
răspunsurile se încheagă în serii compacte, fiecare nouă 
întrebare vându-şi germenele sau punctul de plecare în 
răspunsul anterior, ceea ce se poate reda i figurativ, astfel: 

li Ri R2 


Posibilitatea de utilizare a conversaţiei euristice nu 
este nelimitată, ci condiţionată de n fapt esenţial: 
experienţa de cunoaştere de până atunci a elevului, care 
să-i permită să ea răspunsuri la întrebările ce i se 
adresează - „când elevii posedă, din lecţii anterioare, 
materialul faptic necesar pentru a ajunge la anumite 
concluzii generalizatoare”, corelaţii loi etc. (Roman et al., 
1970, p. 268; Stanciu, 1961, p. 152). lată câteva ocazii: 
cândecţia se poate face pe baza unui material intuitiv, 
familiar elevilor în amănuntele lui aparente, ceea ce 
înseamnă că metoda conversaţiei se împleteşte cu 


demonstraţia; cândecţia are loc pe baza studiului 
individual sistematic, efectuat de elevi (de pildă, o lecţie le 
analiză a unor opere literare, din care să rezulte 
caracterizarea personajelor,  surprinierea elementelor 
specifice creaţiei autorului etc.); în lecţiile care urmează 
după una; au mai multe excursii, în care elevii au cules 
datele necesare discuţiei (la ştiinţe laturale, geografie, 
istorie); în partea de încheiere a unei experienţe sau în 
paralel cu aceasta; în lecţiile de recapitulare şi 
sistematizare, când elevii posedă deja conținuturile, 
armând numai să le generalizeze şi să le coreleze după 
anumite criterii; uneori, chiar în verificarea elevilor, având 
în vedere necesitatea unor întrebări de sprijin (când, de 
pildă, elevii nu-şi pot exprima singuri propria informaţie 
sau nu pot face legăturile necesare între cunoştinţele pe 
care le deţin). 

[V.2.2. Conversaţia examinatoare (catehetică) 

Are, de regulă, ca funcţie principală constatarea 
nivelului la care se află cunoştinţele elevului la un moment 
dat. Chiar şi sub aspect formal, se deosebeşte de cea 
euristică, în sensul că nu mai este obligatorie constituirea 
în sisteme sau lanțuri sau serii ale întrebărilor şi 
răspunsurilor. Altfel spus, fiecare întrebare, împreună cu 
răspunsul său, alcătuiesc un microunivers de sine stătător 
în raport cu celelalte întrebări şi răspunsuri, în afară de 
aceasta, nu este necesar ca ea să epuizeze toate aspectele 
legate de conţinutul vizat, prezentându-se adesea sub 
forma întrebărilor de sondaj. 

Chiar dacă rolul ei de bază este acela de examinare a 
elevilor, totuşi unii autori (Todoran, 1964; 'Ţârcovnicu, 
1975, p. 210) o enumera şi între metodele cu funcţie de 
predare-asimilare. Şi acest lucru se poate dovedi ca 
adevărat, putându-se totodată menţiona situaţiile de 
utilizare ale acestei metode, şi anume: în cadrul 
conversaţiei care poate preceda predarea unei teme noi, 


pentru ca profesorul să-şi dea seama la ce nivel trebuie 
concepută predarea ca atare; pe tot parcursul predării 
subiectului nou, sub forma întrebărilor de sondaj, cu rol 
defeedback, adică pentru a vedea dacă şi cât au înţeles 
elevii din ceea ce se predă; în acest caz, ea joacă şi un rol 
de atenţionare permanentă a elevilor asupra urmăririi 
„firului” predării; la încheierea predării unei lecţii, prin 
întrebări recapitulative, care să reia, în mare, aspectele 
reprezentative din noul material predat. 
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Condiţia necesară şi suficientă a  conversaţiei 
didactice în general se concretizează în câteva cerinţe 
privind calitățile întrebărilor, pe de o parte, şi ale 
răspunsurilor, pe de alta, ele putându-se sintetiza după o 
multitudine de surse (Stanciu, 1961; Todoran, 1967; 
Romane/ ai, 1970; Ţârcovnicu, 1975; Cerghit, 1980; 2006). 

1. Calităţi ale întrebărilor: a) să fie formulate corect, 
atât sub aspect gramatical, cât şi logic; rabaturile de ordin 
fie gramatical, fie logic servesc ca exemplu negativ pentru 
elev; b) să fie precise; dacă se întreabă, de pildă: „Cum 
este leul?”, „Cum sunt munţii?”, se comite aceeaşi eroare a 
impreciziei. Soluţia: să fie precizat „criteriul” întrebării 
(după modul de hrănire, de pildă) sau să se nominalizeze 
categoria însuşirii pe care se axează întrebarea (în loc de: 
„Cum sunt munţii?”, „Ce înălţime au munţii?”, „Ce 
vechime au munţii? „etc.); c) întrebarea să aibă concizie 
convenabilă şi să se refere la un conţinut limitat. Nu sunt 
considerate normale întrebările lungi, de felul citat de unii 
autori: „Vreau să văd acum, dar să fie atentă toată lumea, 
cine-mi poate răspunde cine a fost Mihai Viteazul, cât a 
domnit, câte lupte a purtat?”; d) întrebările să fie de o 
varietate suficientă: întrebări care pretind date, nume, 
definiții („Care...?”, „Ce...?”, „Când...?”); întrebări care 
pretind explicaţii („Cum...?”, „De ce...?”); întrebări care 


exprimă situaţii problematice („Dacă... atunci...?”, „Ce 
crezi că s-ar întâmpla dacă...?”) (vezi mai ales Cerghit, 
1980, p. 117); e) întrebarea să fie asociată de fiecare dată 
(în conştiinţa educatorului) cu timpul de gândire pe care îl 
necesită, în funcţie de dificultatea ei. La acest titlu se 
citează eroarea educatorului „grăbit”, solicitând în mod 
permanent răspunsul, chiar imediat după formularea 
întrebării („Hai, nimeni nu vrea? „Numai atâţia? „Chiar nu 
se poate mai repede? „etc.); f) pe timpul formulării 
răspunsului, nu se intervine decât în cazul când elevul 
comite „din start” confuzii grosolane; g) de regulă, nu sunt 
profitabile şi, deci, nici indicate întrebările care cer 
răspunsuri de tipul „da”, „nu” şi nici cele care cuprind 
sugerarea răspunsului, decât în cazurile când se continuă 
solicitarea elevului pentru justificările de rigoare; h) în 
mod normal, mai întâi se formulează întrebarea şi se 
adresează întregii clase, iar numai după expirarea timpului 
aproximativ de gândire (sau după ce elevii „se anunţă”) 
este numit cel care trebuie să răspundă; i) nu sunt indicate 
întrebările voit eronate, de felul: „Cum s-a încheiat lupta 
lui Mihai Viteazul la... Stănileşti? „(Stanciu, 1961). 

2. Calitățile răspunsului. a) să aibă întotdeauna 
corectitudinea gramaticală şi logică necesară, indiferent 
de materia şcolară în cadrul căreia se formulează; b) 
răspunsul să acopere întreaga sferă a întrebării. Din acest 
punct de vedere, cea mai potrivită formulare este 
considerată cea enumerativă sau cu sens de echivalență 
(„însuşirile fenomenului... sunt următoarele: ...”, „A 
rezolva problema prin metoda X înseamnă: ...” etc.); c) 
răspunsul să vizeze cu precizie conținutul esenţial al 
întrebării, având în acelaşi timp concizia cea mai 
convenabilă. Introducerile lungi, precum şi tendinţele spre 
relatări colaterale trebuie combătute în mod sistematic; d) 
pentru clasele mici în special, tradiţia a statornicit cerința 
ca răspunsul să fie prezentat într-o propoziţie sau frază 


încheiată (cu subiect, predicat şi părţile secundare 
sugerate de întrebare). Date fiind unele tendinţe de 
stereotipizare şi artificializare a comunicării, pe această 
cale, considerăm necesară o nuanţare a acestei reguli. 
Adică, pe măsura deprinderii dialogului de către elev, să fie 
îngăduite şi răspunsuri scurte, în stilul comunicării 
pragmatice, obişnuite, cu condiţia respectării 
corectitudinii; e) elevul să fie îndrumat să evite formulările 
fragmentare, sacadate, eventual însoțite de elemente care 


xn 


„parazitează” şi urâțesc vorbirea (de pildă, precedarea 


răspunsului de „ãăã...”, „1...”). 
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].2.3. Conversaţia în actualitate 

aud voci care acuză conversaţia socratică de 
„fărâmiţarea” cunoaşterii într-o multitu-<ne de fragmente, 
dirijate strict de către profesor (Cerghit, 1980, p. 114). 
Sunt, apoi; ţi autori care susţin că ea nu este altceva, în 
multe cazuri, decât un monolog mascat al uscălului, mimat 
prin întrebări astfel construite încât elevii să răspundă 
exact cum i-a) programat” el, profesorul (Leroy, 1974). 

După cum sugerează autorii citați, precum şi alţii 
contemporani nouă, cu adevărat rtivă ar fi conversaţia 
multidirecţională, adică conversaţia de tip dezbatere. 

Toţi cei care o susţin îşi însoțesc opinia cu o seamă 
de cerințe, în afara cărora dezuerea n-ar avea 
funcţionalitatea necesară (Cerghit, 1980; Ionescu, 1980, 
pp. 216 - 217). 

erinţele îi vizează pe de o parte pe elevi, semnalând 
că ei pot fi antrenați în dezbatere mai când dispun: a) de 
informaţia implicată în problemă; b) de metoda necesară 

<vestigării în sfera dezbaterii, precum şi c) de 
capacitatea de a înțelege punctele de 

dere ale celorlalţi. Pe de altă parte, cerinţele se 
adresează profesorului, adică: a) să creat climatul 


socioafectiv necesar, bazat cu prioritate pe coeziunea 
grupului; b) să rganizeze grupul de dezbatere astfel încât 
fiecare elev din clasă să participe efectiv la ezbatere, deci 
să-şi exprime opinia fie direct, fie indirect; avem în vedere 
clasa de elevi! întregime, al cărei număr de elevi poate 
pune această problemă; c) să se îngrijească e cea mai bună 
dispunere în spaţiu a grupului (de pildă, dispunerea în 
semicerc sau la iasă rotundă este considerată mai 
productivă decât cea care plasează elevii unii în patele 
altora, ca în sala de clasă tradiţională); d) profesorul să 
evite pe cât posibil să-şi spună propria părere, asumându- 
şi doar rolul de moderator; e) să se îngrijească de o 
epartizare aproximativă (nu absolutizantă) a timpului, 
pentru tratarea fiecărei probleme uprinse în dezbatere. 

Temă de reflecţie în ce măsură consideraţi că au 
dreptate adversarii conversaţiei euristice? 

[V.3. Metoda demonstraţiei 

Toate lucrările de didactică leagă numele 
demonstraţiei de acelaşi verb latin, demonstro, 
iemonstrare, cu sensul de „a arăta, a înfăţişa” (el are şi 
sensul de „a dovedi”, dar care nu intră în discuție aici). 
Unii autori contemporani subliniază acest sens prin 
adăugarea atributului intuitivă (aşadar, demonstrație 
intuitivă - cf. Cerghit, 2006). Noi o vom defini ca metodă 
de predare-invăţare în cadrul căreia mesajul de transmis 
către elev se cuprinde într-un obiect concret, o acţiune 
concretă sau substitutele lor, pe care profesorul le prezintă 
(le „arată”) şi le explică. 

Demonstrația este prezentă într-o formă sau alta, în 
toate materiile de învăţământ. Dacă vom separa, însă, 
disciplinele şcolare pe anumite categorii, o vom găsi mai 
frecvent utilizată fie în cele care explorează direct o 
realitate concretă (ştiinţele naturii, geografia fizică, fizica, 
chimia), fie în cele care pun pe primul plan un anumit 
aspect executoriu (disciplinele de educaţie fizică, estetică, 


tehnico-practică) şi mai 
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puţin frecvent în celelalte categorii (ştiinţele 
umaniste). S-ar putea delimita mai multe forme de 
demonstraţie relativ distincte, în funcţie de mijlocul pe 
care se bazează fiecare: 1) demonstraţia cu obiecte în 
stare naturală; 2) demonstraţia cu acţiuni; 3) demonstraţia 
cu substitutele obiectelor, fenomenelor, acţiunilor; 4) 
demonstraţia de tip combinat; 5) demonstraţia cu mijloace 
tehnice. 

IV.3.1. Demonstrația cu obiecte 

Caracteristica ei constă în faptul că sursa principală 
a informaţiei elevului constă într-un obiect natural (roci, 
seminţe, plante, substanţe chimice etc), iar, pe cât este 
posibil, încadrate în contextul lor de existenţă (de pildă, 
plantele sau unele animale de laborator). 

Avantajul formei de demonstraţie în discuţie este că-i 
imprimă învăţării o notă deosebit de convingătoare, dată 
fiind evidenţa faptelor constatate de elevi în acest fel. Se 
utilizează mai ales în grupa ştiinţelor naturii, atât în lecţii 
de predare, cât şi de consolidare. 

Lucrările de specialitate (Roman et al., 1970; 
Ţârcovnicu, 1975; Cerghit, 1980; 2006) se opresc cu 
deosebire asupra cerințelor didactice ale utilizării 
obiectelor de demonstrat, adică: 

1. aşezarea şi gruparea elevilor să fie concepute 
astfel încât să favorizeze receptarea convenabilă de către 
toţi, adică: pe de o parte, să fie avute în vedere 
particularităţile lor senzoriale; pe de altă parte, dispunerea 
elevilor trebuie concepută diferențiat, în funcţie de 
formula în care se face demonstraţia: frontal (adică în faţa 
întregii clase, în acelaşi timp), pe grupe mici etc. 

2. dată fiind curiozitatea firească a copiilor, este 
necesar ca obiectele să le fie prezentate numai atunci când 


trebuie să fie explicate; altfel, ele vor reprezenta o 
continuă cauză de distragere a atenţiei; 

3. elevii trebuie să fie „sensibilizaţi şi orientați în 
prealabil asupra obiectelor ce urmează a fi prezentate, 
prin precizarea unor puncte de reper, care vor orienta 
percepţia” (Cerghit, 1980, p. 178; 2006, p. 222); 

4. atunci când obiectele prezintă nişte aspecte 
deosebit de atrăgătoare prin ineditul lor, elevii trebuie să 
fie lăsaţi un timp scurt să-şi „risipească” curiozitatea 
(Roman et al., 1970), pentru ca, apoi, explicaţiile să nu fie 
perturbate de eventualele lor reacţii spontane; 

5. exemplele prezentate trebuie să-i sugereze 
elevului situațiile tipice din realitate, de unde necesitatea 
varietăţii suficiente a ipostazelor în care ele se prezintă; 

6. când împrejurările o cer (obiectele sunt prea mici 
sau de prea mare varietate), prezentarea lor se face în 
colecții; 

7. ori de câte ori situaţia o îngăduie, obiectele trebuie 
să fie percepute prin participarea cât mai multor simţuri. 
Explicaţia acestei cerințe este rezumată în rolul 
interacțiunii  analizatorilor pentru  deplinătatea şi 
durabilitatea percepţiei; 

8. elevilor să li se cultive o anumită logică a 
perceperii obiectelor, respectiv: să se pornească de la 
intuirea întregului (obiect, fenomen, situaţie), să se 
continue cu cercetarea analitică a acestuia, să se încheie 
cu revenirea la intreg; 

9. ori de câte ori este posibil, obiectele se vor 
prezenta în dinamismul lor, în diferite stadii de dezvoltare, 
în interesul aceleiaşi cunoaşteri complete şi nuanţate; 

10. didacticile mai vechi (Bârsănescu, 1946) aduc în 
discuţie cerințe legate de anumite restricții în 
demonstraţia cu obiecte: substanțele nocive sau 
periculoase să fie 
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manevrate exclusiv de către educator şi niciodată 
lăsate la îndemâna elevilor; să nu fie utilizate în 
demonstraţie obiecte care perturbă procesul didactic sau 
care degradează fizic ori moral lăcaşul de educaţie (de 
pildă, obiectele comestibile, animalele vii, cu excepţia 
celor de laborator special pregătite); 

1. se menţionează, de asemenea (Cerghit, 2006, p. 
222), că, în timpul demonstraţiei, elevii trebuie să fie 
angajaţi ei în realizarea acesteia, deci demonstraţia să 
treacă în starea de exerciţiu de cunoaştere pentru elev. 

V.3.2. Demonstrația cu acţiuni 

rând sursa cunoaşterii pentru elev este o acțiune pe 
care educatorul i-o arată i-o demonstrează, executând-o), 
iar ţinta de realizat este transformarea acţiunii res) ective 
într-o deprindere pentru elev, avem de-a face cu 
demonstraţia cu acţiuni. Chiar facă este menţionată ca 
atare de mai puţini autori ([ârcovnicu, 1975; Todoran, 
1964), ocul ei alături de celelalte forme este perfect 
justificat. Ea poate fi prezentă în toate disciplinele de 
învăţământ, când scopul urmărit este căpătarea unei 
deprinderi.  granatică (pentru însuşirea multiplelor 
deprinderi de investigare şi analiză care îi sunt aroprii); 
matematică (pentru căpătarea deprinderilor de calcul, de 
alcătuire a raţionamentului specific domeniului); chiar 
filosofie (ştiut fiind că şi demersul filosofic trebuie mai întâi 
„arătat”, deci demonstrat de profesor, pentru a putea fi 
însuşit treptat apoi de elev, prin exerciţiu). 

Putem  creiona şi pentru această formă de 
demonstraţie cerinţele didactice de respectat: 1) în primul 
rând, rămân valabile şi aici toate cerințele formale privind 
aşezarea, gruparea, instruirea prealabilă a elevilor, date 
fiind aceleaşi necesități cu privire la receptarea 
convenabilă şi interesul suficient din partea acestora; 2) o 
exersare prealabilă suficientă a acțiunii de către instructor 


reiese cu aceeaşi evidenţă; 3) demonstraţia să fie 
înfăptuită efectiv, deci să constea în acţiune reală, şi nu în 
„mimare” sau simplă verbalizare; 4) să se împletească în 
cât mai scurt timp cu exerciţiul, adică acţiunea să fie 
preluată rapid de către elev; 5) să uzeze în modul cel mai 
deplin de sprijin pe explicațiile instructorului, diferențiat 
de la caz la caz; sunt situaţii, de pildă, când instructorul 
este nevoit să „descompună” acţiunea şi să o explice parte 
cu parte, după cum, în alte cazuri, poate fi mai productivă 
explicaţia completă, alternativ cu execuția completă. 

IV.3.3. Demonstrația cu substitute 

Are o extensie deosebit de mare, substitutele, adică 
materialele confecționate sau preparatele de laborator, 
putând sta mult mai uşor la îndemâna educatorului decât 
obiectele sau fenomenele concrete pe care le redau. 
Substitutele se înfăţişează sub mai multe variante 
concrete: 1. planşe cu cele mai felurite conţinuturi, adică: 
desene fidele originalului scheme cu caracter 
convenţional; liste de modele lingvistice; tabele statistice; 
reprezentări grafice; tabele sinoptice din diferite domenii, 
precum fizica, chimia, matematica; scheme ale unor 
procese etc.; 2. hărți de mare diversitate (geografice, 
geologice, istorice, lingvistice), de o deosebită importanţă 
în domeniile de învăţare care necesită sprijin şi pe 
coordonatele geografice; 3. fotografii şi tablouri, care 
prezintă calitatea de a reda cu strictă fidelitate realitatea 
studiată de către elevi la un moment dat; 4. materiale 
tridimensionale: machetele, corpurile geometrice, 
mulajele. 
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Este natural ca ele să reprezinte chiar majoritatea 
materialelor intuitive la multe dintre materiile şcolare. 
Motivația frecvenţei acestei utilizări este multiplă: a) 
distanţa în timp şi spațiu nu permite, în multe cazuri, 


apelul direct la obiectele sau fenomenele concrete (aspecte 
de ordin geografic, sau istoric, sau geologic etc.); b) 
alcătuirea prea complicată sau „absconsă” a obiectelor şi 
fenomenelor din realitate, care, prin intermediul substi- 
tutelor, se poate simplifica fie prin vizualizare, fie prin 
schematizare (creşterea plantelor, circulaţia sângelui sau a 
influxului nervos, mişcarea  browniană, alcătuirea 
diferitelor părți ale corpului animalelor etc.); c) 
imposibilitatea recurgerii la existente naturale, când este 
vorba despre unele plante şi mai ales de unele animale; d) 
faptul că substitutele pot sta Ja dispoziția beneficiarilor 
(elevi, profesor) pentru un timp nelimitat, ceea ce permite 
intuirea lor oricât de insistentă şi oricând; e) efortul 
financiar mai mic, în raport cu originalele. 

Şi de această dată vom avea de respectat nişte 
cerințe didactice: 1) cerințele de utilizare a obiectelor 
naturale şi a acțiunilor, privitor la aşezarea şi dispunerea 
în spatiu a elevilor; 2) cerința de a facilita învățarea, prin 
respectarea unor exigente didactice de execuție, adică: 
sugerarea, în context, a proporțiilor dimensionale ale 
diferitelor realități substituite (de pildă, prezentarea unui 
arbore necunoscut sau a unui animal imposibil de perceput 
direct alături de un om de statură obişnuită); utilizarea 
diverselor procedee de redare, care le sporesc caracterul 
inteligibil (de pildă, prin linii îngroşate, linii punctate, 
trasare cu culori diferite etc.); 3) conformarea la 
exigenţele de ordin estetic, substitutele servind şi ca mijloc 
de realizare a acestei componente de educaţie. 

IV.3.4. Demonstrația combinată 

Există anumite combinaţii demonstrative care apar în 
forme relativ constante, cum sunt: demonstraţia prin 
experienţe şi demonstraţia prin desen didactic. 

Demonstrația prin experienţe reprezintă combinaţia 
dintre demonstraţia cu obiecte şi cea cu acțiuni. Ea implică 
acțiunea de provocare a unui fenomen, concomitent cu 


explicarea stărilor obiectelor care se transformă prin 
respectivul fenomen. Motivația utilizării ei constă în faptul 
că redă, la scară redusă, conţinutul unei serii întregi de 
transformări, cultivând totodată capacitatea elevului de a 
investiga realitatea singur, după modelul pe care i-l oferă 
educatorul în timpul săvârşirii experienţei. 

Demonstrația prin desen didactic se concretizează în 
efectuarea desenului de către educator în faţa elevilor, 
aceştia din urmă desenând în paralel cu el. Combinația ce 
se cuprinde aici este cea dintre o acțiune (cea de a 
desena) şi un substitut (desenul care rezultă). Şi aici, 
scopul este dublu: pe de o parte, însușirea sau 
aprofundarea informaţiei de către elev; de altă parte, 
formarea deprinderii lui de a reda grafic, mai mult sau mai 
puţin simplificat, conținuturile de însuşit şi de reţinut. 
Utilizarea acestei modalităţi de demonstraţie se motivează 
esențialmente prin: ușurarea înțelegerii şi  însuşirii 
materiei de către elev şi prin sporirea durabilității 
reţinerii, graţie asocierii imaginii cu trasarea prin desen. 

Cât priveşte regulile de respectat, ele rezultă prin 
însumarea celor menționate în dreptul fiecărei 
componente implicate în fiecare dintre aceste două forme 
combinate. 

IV.3.5. Demonstrația cu mijloace tehnice 

Există şi o formă aparte de demonstraţie, care se 
diferenţiază de toate celelalte prin sprijinirea sa pe 
mijloacele tehnice: mijloace audio, video, audiovizuale. 
Motivarea implicării în demonstraţie a mijloacelor tehnice 
este foarte concretă, adică: a) redau cu 
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are fidelitate, atât în plan sonor, cât şi vizual, 
realităţile pe care le includem în procesul edării; b) pot 
surprinde aspecte care, pe altă cale, ar fi imposibil sau cel 
puţin foarte eu de redat; c) graţie diferitelor tehnici de 


trucaj, pot separa, descompune şi reda nomene 
insesizabile pe altă cale; d) permit reluarea rapidă, ori de 
câte ori este nevoie; adar evită consumul stânjenitor de 
timp; e) datorită ineditului şi aspectului estetic peire le 
implică, ele sunt mai atractive şi mai productive pentru 
elevi. 

Cerinţele pe care le implică se sintetizează astfel: a) 
organizarea specială a spaţiului i care se fac 
demonstrațiile de acest fel (perdele opace, pupitre etc.); b) 
alegerea idicioasă a momentului utilizării demonstrațiilor 
de acest fel, pentru a nu „bruia”; tivitatea elevului (vezi 
Stanciu, 1961, pp. 159 şi urm.); c) pregătirea specială a 
iucatorului pentru utilizarea şi pentru întreţinerea în stare 
funcţională a dispozitivelor, laterialelor, aparaturii cuprinse 
în acest demers. 

V.4. Metoda observării onstă în urmărirea sistematică 
de către elev a obiectelor şi fenomenelor ce constituie 
conținutul învăţării, în scopul surprinderii însuşirilor 
semnificative ale acestora. Potrivit nor autori consacraţi în 
problema metodelor de învăţământ (Cerghit, 1980, p. 155; 
006, p. 198), observarea reprezintă una dintre metodele de 
învățare prin cercetare şi descoperire. Este practicată de 
elevi în forme mai simple sau mai complexe, în raport cu 
arsta. Faptele de observat pot să aibă o mare diversitate: 
dezvoltarea fluturelui de îătase, evoluţia unor fenomene 
caracteristice anotimpurilor anului, corelaţii între viaţa 
lantelor şi animalelor, producerea unor fenomene 
meteorologice, a unor „schimbări de tare” (cf. Gagne, 
1975) etc. Funcţia metodei nu este în principal una 
informativă, mai ceentuată fiind cea formativă, adică de 
introducere a elevului în cercetarea ştiinţifică, e o cale 
simplă. 

Potrivit mai multor autori (Todoran, 1964; Cerghit, 
1980; Roman et al, 1970), observare presupune 
parcurgerea câtorva etape: organizarea  observării, 


observarea  Topriu-zisă, prelucrarea datelor culese, 
valorificarea observării. 

In funcție de dinamica echilibrului dintre activitatea 
profesorului şi a elevilor, putem stabili gradul de 
independenţă a observării. „Iniţial, pentru familiarizare, se 
poate folosi! observarea dirijată din afară, printr-un 
program stabilit de profesor, dar care trebuie a lase treptat 
loc autodirijării” (Cerghit, 1980, p. 159). Fazele următoare 
sunt, în opinia îoastră, faze de tranziţie, în care elevii se 
desprind treptat de sub tutela profesorului, începând cu 
etapa a doua (observarea propriu-zisă), continuând cu a 
treia, pentru ca, în mai, să ajungă la independenţă 
aproximativ completă. Numai în acest ultim stadiu ea toate 
fi numită, pe drept, observare independentă. 

11 MII Aplicaţie 

Identificaţi posibilele legături dintre metoda 
demonstraţiei şi cea a observării! 
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IV.5. Lucrul cu manualul 

O definiţie cu totul provizorie a acestei metode ar 
suna astfel: metodă didactică în cadrul căreia învățarea 
are ca sursă esenţială şi ca instrument de formare a 
elevului cartea şcolară sau alte surse similare. „Lectura 
este o materie-instrument, de care fiecare se serveşte o 
viaţă întreagă” (Cerghit, 1980, p. 146). Finalitatea ei este 
dublă: dobândirea de către elevi a fondului aperceptiv 
necesar înțelegerii textului în general, precum şi căpătarea 
deprinderii de a utiliza cartea. Şi ea are variante diferite, 
după cum elevul se află la începutul experienţei de 
învăţare sau într-o fază mai avansată. Pentru început, se 
utilizează metoda lecturii explicative. Definirea ei cea mai 
simplă este: metodă de învățământ bazată pe citirea din 
manual şi explicarea în clasă sub îndrumarea strictă a 
educatorului. Are şi o desfăşurare specifică, pornind de la 


lectura integrală, continuând cu analiza pe părţi sau 
aspecte şi încheind cu încercarea de redare a întregului şi 
aplicaţiile aferente. 

Lucrările de didactică mai vechi sau mai noi o 
prezintă ca metodă de bază de învăţare, în clasele mici 
(Todoran, 1964; Stanciu, 1961; Roman, 1970). In clasele V- 
VTII, frecvenţa acestei metode scade într-o anumită 
măsură. Totuşi, la începutul anului, ar fi foarte indicat să 
fie folosită, după aproximativ aceeaşi schemă, la toate 
materiile care dispun de manual. Prin împletirea ei cu 
demonstraţia, ar fi calea de iniţiere a elevului în modul de 
folosire a manualului şi a altor surse analoage, ca punct de 
plecare în însuşirea deprinderii de abordare a textului în 
general şi de practicare a lecturii individuale, atât de 
necesară elevului în activitatea şcolară. 

Nivelul pe care trebuie să-l realizeze elevii claselor 
mari, prin exersare insistentă în lucrul cu manualul, 
trebuie să fie cel al lecturii independente. Altfel spus, 
elevul trebuie să fie obişnuit treptat să se desprindă de sub 
tutela profesorului, prin lectură individuală dirijată în 
clasă, care, începând cu clasele gimnaziale, devine o 
practică frecventă. Cea mai înaltă cotă a deprinderilor 
elevului de liceu trebuie să vizeze capacitatea de a face 
însemnări, adnotări, sistematizări, dar mai ales de a 
conspecta (a face rezumate comentate) şi de a întocmi fişe 
din lectura cărţilor (cuprinzând idei principale însoţite de 
citate şi argumente) (cf. Stanciu, 1961). 

IV.6. Metoda exerciţiului 

Definiţia pe care am considerat-o mai completă este: 
executarea repetată şi conştientă a unei acţiuni, în 
vederea însușirii practice a unui model dat de acţiune sau 
a îmbunătățirii unei performanţe (vezi şi Ţârcovnicu, 1975, 
p. 232; Todoran, 1964; Cerghit, 1980). Exerciţiul nu se 
limitează la formarea deprinderilor, ci vizează în acelaşi 
timp consolidarea unor cunoştinţe, ce reprezintă aspectul 


teoretic al acţiunilor implicate în exerciţiu. Unii autori fac 
chiar o listă consistentă de funcţii ale exerciţiului: 
„adâncirea înţelegerii noţiunilor, regulilor, principiilor”, 
„dezvoltarea operaţiilor mintale”, „învingerea rezistenţei 
cauzate de deprinderile incorecte” etc. (Cerghit, 1980, p. 
192). Aplicarea exerciţiului este compatibilă cu orice 
conţinut de învăţământ, dat fiind faptul că fiecare materie, 
fie ea teoretică sau practică, implică o parte executorie. De 
pildă, reluarea raţionamentului filosofic în contexte diferite 
ne conduce tot la însuşirea unei capacităţi de a acţiona, 
după cum o face şi reluarea acţiunii de educaţie fizică sau 
de desen. 
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Exerciţiile pot fi grupate în funcţie de cel puţin două 
criterii. Astfel, după formă, se k) t grupa în exerciţii orale, 
exerciţii scrise, exerciţii practice (cf. Roman el ai, 1970). 
Jupă scopul şi complexitatea lor, rezultă, în principiu, patru 
tipuri (cf. Stanciu, 1961; lodoran, 1964; Romanşa/., 1980; 
Cerghit, 1980): 

exerciții de introducere într-un model dat sau 
exerciţii introductive: elevilor li se explică pentru prima 
dată o activitate, pe care ei o aplică în paralel cu 
explicaţiile profesorului; 

exerciţii de însuşire sau consolidare a modelului dat, 
denumite şi exerciţii de bază: elevul reia în întregime şi în 
mod repetat acţiunea ce! s-a explicat; 

exerciţii de legare a cunoştinţelor şi deprinderilor 
mai vechi cu cele noi: sunt numite şi exerciţii paralele, 
având scopul de a integra deprinderile în sisteme din ce în 
ce mai largi; 

exerciții de creaţie, euristice sau supraexercilții: 
elevul le efectuează după ce deprinderea s-a format, iar, 
prin intermediul lor, încearcă să introducă în „model“ 
anumite elemente personale. 


Şi exerciţiul reţine atenţia prin câteva cerinţe de 
respectat, în aplicarea lui: 1) elevul trebuie să fie conştient 
de scopul exerciţiului şi să înţeleagă bine modelul acţiunii 
de învățat. |n caz contrar, există eventualitatea 
dezorientării lui şi a desfăşurării la întâmplare a exersării, 
rezultatele fiind expuse, de asemenea, hazardului; 2) 
exerciţiile trebuie să aibă varietate suficientă, altfel 
riscând să formăm numai parţial deprinderea propusă ca 
scop; 3) exerciţiile trebuie să respecte o anumită gradare a 
dificultății în aplicarea lor Deprinderile mai complicate se 
formează prin integrarea succesivă a unor deprinderi mai 
simple (cf. Todoran, 1964). In acest sens, se poate vorbi 
despre respectarea ordinii de dificultate de la exerciţii 
introductive, la exerciţii de bază, exerciţii paralele, până la 
exerciţii euristice. Spre exemplu, nu i se poate cere 
elevului să găsească noi căi de rezolvare a unei probleme 
matematice, până nu i s-a format deprinderea de ao 
rezolva printr-o metodă consacrată, care este, în acelaşi 
timp, mai simplă. Sau nu-i pot cere elevului să creeze 
compuneri înainte de a-i forma temeinic deprinderea de a 
se exprima în propoziţii şi de a descrie sau de a nara 
situaţii simple (după tablouri sau după anumite aspecte 
concrete din realitatea înconjurătoare); 4) exerciţiile 
trebuie să aibă continuitate în timp (vezi Todoran, 1964; de 
asemenea, Roman el al., 1970, p. 290), altfel putând să 
apară lacune, care împiedică elevul să-şi formeze în mod 
normal deprinderile vizate; 5) exercițiile trebuie să aibă 
ritm şi durată optime. Autorii care s-au preocupat în mod 
special de problemă arată că, în perioada de început, 
exersările trebuie să fie mai apropiate în timp şi de mai 
scurtă durată; pe măsură ce elevul se familiarizează cu ele, 
distanţa între exersări poate fi mai mare, iar durata 
exersării, de asemenea, mai întinsă (Todoran. 1964; 
Stanciu, 1961); 6) exersarea trebuie să fie permanent 
însoţită de corectură (iniţial) şi de autocorectură (pe 


măsură ce elevul începe să stăpânească acţiunea). Este 
regula care reiese din însăşi teoria formării deprinderilor, 
altfel apărând posibilitatea însuşirii mecanice şi fără 
durabilitate 

Exerciţiul este metoda cea mai intim împletită cu 
toate celelalte metode de predare şi învăţare. Drept 
urmare, am putea afirma că fiecare dintre acestea se poate 
transforma în exerciţiu, odată preluate de către elev, după 
modelul profesorului. Este lucrul care ne dovedeşte o dată 
în plus că separarea netă a metodelor didactice este 
posibilă doar teoretic, nu însă şi în practic. 
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Temă de reflecţie 

Poate fi admisă ideea că fiecare metodă didactică se 
prelungeşte în metoda exerciţiului? Explicaţi! 

IV.7.  Algoritmizarea în mod cu totul general, 
algoritmizarea este definită ca metoda de predare-invăţare 
constând în utilizarea şi valorificarea algoritmilor. 
Algoritmii reprezintă, la rândul lor, suite de operaţii 
realizate într-o ordine aproximativ constantă, prin 
parcurgerea cărora se ajunge la rezolvarea unei serii 
întregi de probleme de acelaşi tip. Pe plan didactic, 
algoritmizarea ar însemna găsirea de către profesor a 
înlănțuirii necesare (şi, în acelaşi timp, a celei mai 
accesibile pentru elev) a operațiilor fiecărei activități de 
învăţat, ce se pretează unei astfel de ordonări. 

După cum se poate constata, chiar şi dintr-o analiză 
sumară, algoritmizarea didactică implică două lucruri: 1) 
prestabilirea de către profesor a operaţiilor săvârşite de 
elev în activitatea de învăţare şi 2) forma sau succesiunea 
aproximativ fixă a acestor operaţii. Altfel spus, elevul îşi 
însuşeşte pe calea algoritmizării cunoştinţele sau tehnicile 
de lucru, prin simpla parcurgere a unei căi deja stabilite, 
pe când, în cadrul învăţării de tip euristic, însuşirea are loc 


pe baza propriilor căutări. 

După proveniența lor, algoritmii folosiţi în activitatea 
şcolară ar putea fi sintetizaţi cu aproximaţie în două 
categorii. Pe de o parte, sunt cei existenţi (deci deja 
construiți) în fiecare ştiinţă care operează cu astfel de 
„instrumente” ale cunoaşterii: matematica este plină de 
algoritmi, care reies din însăşi natura ei de ştiinţă exactă 
(algoritmii operaţiilor matematice, algoritmul aducerii la 
acelaşi numitor etc), dar şi alte ştiinţe, precum fizica, 
chimia (algorimii fiecărui tip de experienţe, ai fiecărei 
reacţii specifice domeniului etc). Pe aceştia, profesorul 
doar îi sesizează sau îi pune în forma cea mai accesibilă 
elevului. Pe de altă parte, întâlnim algoritmii construiți ad 
hoc de către profesor: de pildă, paşii de parcurs când 
trebuie utilizat un dicţionar, când trebuie identificată 
categoria în care se încadrează o plantă sau un animal ori 
când trebuie să fie efectuată o analiză gramaticală, când 
trebuie abordat (pentru prima oară, cel puţin) un anumit 
gen de text, când profesorul însuşi trebuie să prezinte, 
într-o formă riguros structurată, conţinutul fiecărei lecţii, 
pe care să le-o recomande şi elevilor (de pildă, lecţiile de 
geografie din acest an trebuie abordate după următorul 
model: pasul 1, delimitarea graniţelor şi vecinilor ţării la 
care ne referim, prin raportare la punctele cardinale; pasul 
2, precizarea reliefului, prin intuirea hărţii şi ilustraţiilor 
etc). 

De ce ar fi necesară algoritmizarea în procesul de 
învăţământ, dincolo de existenţa ei obiectivă, în ştiinţele 
menţionate? Pe de o parte, pentru că ea pune la îndemâna 
elevului un instrument simplu şi operativ, scutindu-l de 
efortul de a-l căuta singur şi conservându-i energia pentru 
a o utiliza în alte direcţii. Pe de altă parte, prin structura 
lor precisă şi prin folosirea repetată de către elev, acesta 
din urmă găseşte în algoritmi un sprijin permanent, în 
sensul disciplinării propriei gândiri şi asigurării acurateţei 


propriei activităţi. 

Sunt două probleme pe care le ridică în prezent 
algoritmizarea didactică. Una se condensează în 
întrebarea: dacă această modalitate obligă elevul să 
urmeze scheme 
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jestabilite, nu este ea păgubitoare pentru dezvoltarea 
lui? Răspunsul este negativ. 

Indea există numeroase conţinuturi de învăţat, care 
ar solicita prea mult efort şi prea; ult timp pentru a fi 
însuşite euristic de către elevi. Mai mult decât atât, în 
multe dintre este cazuri, profitul cognitiv pentru elev ar fi 
neînsemnat în raport cu energia şi timpul însumate (să 
presupunem că elevul ar fi lăsat să descopere singur 
ordinea judecăților n analiza gramaticală: cât de mare ar fi 
efortul şi cât de mic câştigul, dacă am admite i elevul chiar 
le-ar descoperi?). Se înţelege că, în aceste cazuri, este 
preferabilă goritmizarea. 

A doua problemă s-ar putea exprima tot printr-o 
întrebare: algoritmizarea este o letodă de sine stătătoare 
sau este mereu inclusă în altele? Lucrările de pedagogie o) 
nsideră când metodă (de pildă, unii autori o includ între 
metodele active, adică bazată; acţiune) (Ţârcovnicu, 1975, 
p. 233), când o modalitate de învăţare în limitele căreia mt 
valorificate celelalte metode (de unde opoziţia: strategii 
algoritmice - strategii uristice) (Nicola, 1980, pp. 233, 
270). Părerea noastră este că e mai corect să 3 nsiderăm 
algoritmizarea nu o metodă de sine stătătoare, ci fie un 
mod de prelucrare a lateriei înainte de a fi predată, fie o 
latură a fiecăreia dintre metodele cunoscute, îndule 
acestora o coloratură specifică. Sugerăm ideea că, în 
principiu, fiecare metodă între cele enumerate poate avea 
o etapă algoritmică (iniţială), urmată de alta euristică, 
când elevul este deja bine familiarizat cu domeniul pe care 


îl investighează. Să luăm xemplul unei lecţii de 
matematică. Predăm adunarea şi scăderea fracţiilor. 
Definim şi xplicăm operaţiile ca atare (metoda expunerii, în 
varianta explicație). îi arătăm concret levului şi îi explicăm 
aducerea la acelaşi numitor, care îi deschide posibilitatea 
de a face dunărea şi scăderea (metoda epunerii şi a 
demonstraţiei cu acţiuni, pe structură  lgoritmică). 
Continuăm cu rezolvări efectuate de către elevi, cu 
respectarea regulilor nescrise de profesor (metoda 
exerciţiului, pe fond, cu reguli algoritmice). Se poate 
onstata uşor că algoritmizarea este doar modul de 
rânduire a materiei înainte de a fi iredată sau coloratura 
pe care o capătă fie expunerea, fie demonstraţia, fie 
exerciţiul, „cea ce era... de demonstrat. 

ÎV.8. Modelarea didacticăiste denumirea metodei de 
predare-însuşire în cadrul căreia mesajul ce urmează a fi 
ransmis este cuprins într-un model. Modelul reprezintă o 
reproducere simplificată a inui original (obiect, fenomen, 
proces tehnologic, sistem de funcţionare etc), în aşa fel 
încât să fie pus în evidenţă elementul care interesează. 
Modelarea poate fi realizată prin n-ai multe procedee, bine 
definite: mărire sau reducere la scară a unor reproduceri 
similare - machete, mulaje, staţii-pilot sau microprocese 
(de pildă, redarea prin mărire la scară a structurii 
atomului; prin reducere la scară a deşertului X); 
concretizare - redarea figurativă a unor cifre sau grupuri 
de cifre (statistica, prin diverse figuri geometrice, coloane 
etc.); abstractizare - redarea prin anumite simboluri 
numerice sau literale a unor serii întregi de obiecte, 
procese, acţiuni (simbolurile din sfera chimiei, cum ar fi: 
H2, diferit de H3; 0 - „diferit de 03; diversele formule de 
fabricaţie din industria farmaceutică, alcătuite prin 
combinaţii de cifre şi litere); analogie - imaginarea unui 
obiect sau aparat nou, a căror funcţionare să fie concepută 
prin comparaţie cu structura sau funcţionarea unei entităţi 


naturale concrete (avionul, prin analogie cu pasărea; 
elicopterul, prin analogie cu libelula etc). 
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Clasificările propuse pentru modelele utilizabile în 
şcoală nu reflectă încă o viziune unitară (vezi Bunescu, 
1975; Cerghit, 1976, pp. 137 - 138; lordache, 1971; 
Ionescu, 1979, p. 220; Nicola, 1980, p. 265; Ţârcovnicu, 
1975, p. 228). Mai accesibilă pare următoarea clasificare 
(Ţârcovnicu, 1975, p. 228): 

1. modele obiectuale (corpuri geometrice, machete, 
mulaje, micromodele similare); 

2. modele figurative (scheme, grafice, semne 
convenţionale, filme de animaţie care reproduc schematic 
fenomene din natură, cum ar fi cele magnetice, electrice, 
biologice); 

3. modele simbolice, adică formule logice sau 
matematice, care sintetizează mecanismul de funcţionare 
sau acţiunea de construire a unor agregate, maşini etc. sau 
desfăşurarea unor procese din anumite domenii de 
activitate (MKS, CGS, H2, H3, 02, 03 etc). 

Raţiunile extinderii predării prin modelare se 
sintetizează astfel: utilizarea modelului îi impune elevului 
nu numai recunoaşterea şi explicarea lui, ci şi operarea 
concretă cu acesta (Istrate, 1978, p. 265); construirea 
modelului, transpunerea unui model în altul de altă 
dificultate implică activizarea elevului; modelul incită 
elevul la un efort de căutare (Cerghit, 1976, p. 138); îl 
iniţiază în raţionamentul analogic (lonescu, 1979, p. 220), 
implicat obligatoriu în modelare; îl familiarizează cu 
cercetarea ştiinţifică autentică. 

Şi modelarea este marcată de incertitudine: este sau 
nu o metodă de sine stătătoarei Răspunsul este mai 
degrabă negativ, modelarea putându-se încadra în sfera 
demonstraţiei. Ca dovadă, lucrările de pedagogie, chiar şi 


cele contemporane, menţionează demonstraţia cu mulaje 
(Ţârcovnicu, 1975, p. 224), machete şi diagrame (Nicola, 
1980, p. 263) sau cu ajutorul modelelor în general 
(Cerghit, 1976, p. 126), ca specie a metodei demonstraţiei. 

Exprimaţi-vă opinia despre statutul entităţilor 
algoritmizare şi modelare. Argu - 1V.9. Problematizarea 

Este denumită şi predare prin rezolvare de probleme 
sau, mai precis, predare prin rezolvare productivă de 
probleme (Gagne, 1975, p. 189). 

Este definită relativ diferit de la un autor la altul 
(Gagne, 1975; Ţârcovnicu, 1975; Okon, 1978; Cerghit, 
1980; Ionescu, 1978). Ca sinteză a tuturor acestor 
încercări, propunem definiţia: o metodă didactică ce 
constă în punerea în faţa elevului a unor dificultăţi create 
în mod deliberat, din depăşirea cărora prin efort propriu 
elevul învaţă ceva nou. Dificultatea menţionată transpune 
subiectul care învaţă într-o „situaţie problematică”, bazată 
pe  „conflictul” iscat între sarcina de rezolvat şi 
posibilitatea  Tezolutivă a elevului. De aici rezultă 
necesitatea unui efort de a depăşi această stare. 
Contribuţia lui T.V. Kudreavţev, care ordonează situațiile 
problematice pe cinci categorii sau tipuri, este 
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oarte importantă: 1) când există un dezacord între 
vechile cunoştinţe ale elevului şterinţele impuse de 
rezolvarea unei noi situaţii (de exemplu, după ce elevul a 
învăţat despre rădăcină, ca parte care fixează plantele în 
sol, i se pune în faţă un filodendron, 1 conţinând şi rădăcini 
„libere”, aeriene; sau orice excepţie de la regula învățată); 
2) când rlevul trebuie să aleagă dintr-un lanţ sau sistem de 
cunoştinţe, chiar incomplete, numai) e cele necesare în 
rezolvarea unei situaţii date, urmând să completeze datele 
necunoscute de exemplu, oricare complicare a unei 
probleme din cadrul ştiinţelor exacte); 3) când elevul este 


pus în faţa unei contradicții între modul de rezolvare 
posibil din punct de edere teoretic şi dificultatea de 
aplicare a lui în practică (de exemplu, o problemă în: are 
se dă numai suma ariilor unei feţe a scândurilor din care 
trebuie construit un butoi, fiind necesar să se afle volumul 
acestuia, aplicând formula volumului paraboloidului); 4) 
când elevul este solicitat să sesizeze dinamica mişcării 
chiar într-o schemă aparent statică; 5) când elevului i se 
cere să aplice, în condiţii noi, cunoştinţele asimilate 
anterior (Kudreavţev, apiid Căliman, 1975). 

Nu trebuie neglijaţi alţi autori merituoşi în sfera 
teoriei despre problematizare, între care W. Okon, M. 
Ionescu, I. Cerghit sau M. Draguleţ. 

Avantajul utilizării acestei metode în învăţământ este 
uşor de dovedit, date fiind numeroasele ei valenţe 
convenabile educaţiei actuale (Draguleţ, 1974; Gagne, 
1975): lărgeşte orizontul gândirii elevului, făcând loc 
raţionamentului probabilistic; favorizează aspectul 
formativ al învăţământului prin stimularea participării 
efective a elevului şi prin dezvoltarea intereselor lui de 
cunoaştere; sporeşte trăinicia şi aplicabilitatea informaţiei 
elevului în practică; generează pentru elev o mare 
posibilitate de transfer a diverselor reguli, însuşite în 
multitudinea de situații problematice. Aplicarea 
problematizării nu este posibilă însă în orice împrejurări. 
lată câteva condiţii strict obligatorii: existența unui fond 
aperceptiv suficient al elevului (Draguleţ, 1974, p. 194); 
dozarea dificultăţilor într-o anumită gradare; alegerea 
celui mai potrivit moment de plasare a problemei în lecţie 
(lonescu, 1979); existența unui interes real pentru 
rezolvarea problemei (Okon, 1978, p. 69); asigurarea unei 
relative omogenităţi a clasei, la nivelul superior (Căliman, 
1975, pp. 109 - 111); un efectiv nu prea mare în fiecare 
clasă de elevi (Căliman, 1975, p. 142); evitarea 
supraîncărcării programelor şcolare (Draguleţ, 1974). Fără 


respectarea acestor condiţii, problematizarea devine 
formală sau defavorizantă. 

Încheiem cu observaţia că rezolvarea de probleme a 
devenit azi un fel de „matcă” sau „metodă-mamă” pentru o 
gamă largă de metode active, care vor fi prezentate în 
partea a cincea a acestui capitol. 

IV. 10. Instruirea programată 

Definiţii, descriere, principii. Caracterizarea care i se 
potriveşte cel mai bine ar fi: metodă multifuncţională, 
cuprinzând o înlănţuire de algoritmi, dar şi de probleme de 
rezolvat, prezentate preponderent în formă verbală, dar şi 
cu includerea unor aspecte intuitive. A fost „brevetată” de 
B.F. Skinner imediat după 1950. O înţelegere suficientă a 
esenței ei ar fi posibilă pe baza unui exemplu. Să 
presupunem că elevii ar trebui să-şi însuşească tema 
„Părţile de propoziţie”, nu predate de un profesor, ci 
programate, adică înserate pe nişte fişe, ce se pot utiliza 
individual de către fiecare elev. Pe fişe sunt înscrise, în 
mod sistematic, secvențele care conduc treptat la însuşirea 
acestei teme. I se 
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pune elevului la îndemână, în acelaşi timp, o listă sau 
o „cheie” a răspunsurilor exacte. lată câteva secvenţe: 

Secvența 1. a) I se dă elevului informația: „Partea de 
propoziţie care arată cine săvârşeşte o acţiune sau cui i se 
atribuie o însuşire se numeşte subiect”, b) Se exprimă 
pentru elev o sarcină de rezolvat, respectiv recunoaşterea 
într-o propoziţie a subiectului: „În propoziţia: Copiii citesc, 
cuvântul... este subiect, pentru că arată cine săvârşeşte 
acţiunea de a citi”, c) Copilul completează răspunsul în 
spaţiul punctat, d) Se confruntă răspunsul completat de 
elev cu lista răspunsurilor exacte, în care va găsi notat 
răspunsul „copiii”. Odată rezolvată această secvenţă, se 
trece la secvenţa 2, care va viza definirea şi înţelegerea 


predicatului, parcurgând aceiaşi paşi ş.a.m.d. 

Pe baza acestui exemplu, vom sugera şi explica 
principiile instruirii programate, ele putând înlocui chiar o 
definiţie. 

1. Principiul paşilor mici. Materia de învăţat se 
împarte în fragmente, până la nivelul de înțelegere al 
copiilor. Mărimea acestor paşi poate să difere, în funcţie 
de nivelul la care s-ar afla cei care învaţă. 

2. Principiul răspunsului efectiv (după mulţi dintre 
autori, principiul participării active) 

(vezi Radu, 1969; Iancu, 1986). Potrivit acestuia, 
pentru a se putea merge mai departe, nu sunt îngăduite 
golurile de răspuns sau „săriturile”. Explicaţia se află în 
faptul că, de regulă, fiecare răspuns se sprijină pe 
rezolvarea altora anterioare lui. Or, lipsa unui răspuns din 
această înlănţuire ar determina şi stagnarea învăţării. 

3. Principiul confirmării imediate, care pretinde ca, 
după fiecare răspuns formulat, elevul să-l confrunte cu 
lista sau cu „cheia” răspunsurilor exacte. Rostul acestei 
confirmări (care se explică prin regula „întăririi”, potrivit 
lui Skinner) este de a informa elevul dacă poate sau nu să 
continue cu secvenţa următoare (aici avem de-a face şi cu 
mecanismul feedbackului, de care am amintit anterior). 

4. Principiul ritmului individual, reieşind din faptul că 
fiecărui elev i se poate pune la dispoziţie programul de 
învăţat, pe care îl parcurge în funcţie de posibilităţile sale. 

În afară de aceste principii, considerate de bază, se 
menţionează şi altele, cu statut auxiliar, cum ar fi 
principiul repetiției, principiul reformulării secvenţelor, 
ambele justificate prin natura procesului didactic. 

Tipuri de programare didactică. Se amintesc de 
regulă două tipuri fundamentale, respectiv programarea 
lineară şi cea ramificată, iar, pe baza lor, se compune oa 
treia, adică cea combinată sau cu bucle sau cu ramificații. 
Programarea lineară (denumită şi de tip skinnerian) are 


următoarele caracteristici: a) instructajul şi ghidarea 
elevului sunt concepute astfel încât să evite la maximum 
erorile; b) răspunsul este formulat de către elev din 
memorie; c) în cazul în care răspunsul este corect, se trece 
la secvenţa următoare; dacă este greşit, se întoarce şi 
rămâne la secvenţa pe care a greşit-o până este găsit 
răspunsul corect (nu i se prevede vreun mijloc de sprijin 
elevului în caz de eroare, deşi nu după toţi autorii lucrurile 
apar astfel). 

Reprezentată schematic, instruirea programată 
lineară apare astfel: Secvența 1: [I - T > R] > Secvența 2 
ş.a.m.d. 

(I = informaţia prezentată iniţial elevului, inclusiv 
instructajul; T = ce i se cere elevului să răspundă; R = 
răspunsul elevului). 
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Programarea ramificată (denumită şi de tip Crowder) 
are, la rândul său, carac-eristicile: 

») nu mai previne la maximum erorile, ba, 
dimpotrivă, prin introducerea unor elemente distractoare, 
poate să provoace erorile din care elevul să înveţe; î) 
răspunsurile sunt prezentate gata construite, elevul 
trebuind doar să-l aleagă pe cel considerat corect, fireşte, 
printr-un efort de discernere, dată fiind existenţa unor 
răspunsuri  „capcană” sau valabilitatea mai multor 
variante) în caz de eroare, i se prezintă elevului o 
subprogramă de sprijin, după care să reia secvenţa de la 
capăt. Reprezentarea schematică este următoarea: 

Subprograma la 

Secvența 1: [I-P-T] 

— Incorect 

— Corect 

R3 - incorect 

Secvența 2 


Subprograma lb 

Programarea combinată interpune secvenţe lineare şi 
ramificate, în funcţie de necesităţile învăţării. lar, în 
realitate, aşa se petrec lucrurile cel mai frecvent, dată 
fiind alternarea în învăţământ a situaţiilor când elevul 
trebuie să formuleze din memorie răspunsul sau să 
discearnă varianta cea mai potrivită şi să o aleagă corect. 

Mijloacele utilizate în instruirea programată pot fi: 
fişele programate, manualele programate, maşinile de 
învățat, între acestea din urmă cele mai riguroase fiind 
calculatoarele, care, pe lângă afişarea programelor pe 
ecran, realizează şi conducerea învăţării. 

Avantajele instruirii programate sunt susţinute în 
legătură directă cu principiile enumerate: posibilitatea 
sporită de înţelegere, prin divizare, a materiei; înlăturarea 
inconvenientelor de ritm al învăţării, dată fiind 
individualizarea; căpătarea treptată a independenţei de 
către elev, de unde atenuarea măcar parţială a efectului 
lipsei de cadre didactice sau al lipsei asistenţei didactice în 
familia elevului; unii autori menţionează chiar economia de 
timp, deşi alţii o neagă. 

În mod cvasiparadoxal, limitele şi, respectiv, 
dezavantajele sunt puse în relief mai minuţios decât 
virtuțile metodei: fie că metoda nu este considerată 
aplicabilă decât limitat, căci nu toate materiile şi nu toate 
noţiunile sunt pretabile unei organizări atât de riguroase; 
fie că fărâmițarea excesivă” contrazice maniera omului de 
a gândi, care este nu numai analitică, ci şi sintetică”; fie că 
tutelarea excesivă a elevului îi limitează posibilitatea să-şi 
dezvolte capacităţile creatoare; fie că ar conduce la 
negarea dialogului 
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viu dintre profesor şi elev, „ceea ce ar izola actul de 
învăţare de contextul său psihosocial” (e/1 Cerghit, 1980, 


pp. 235 - 237; 'Ţârcovnicu, 1975). Drept urmare, se 
propune introducerea în compunerea ei a unor secvenţe 
euristice propriu-zise, chiar în forma unor situaţii 
problematizante (Găvenea, 1975, p. 269). 

S-ar putea pune problema: în ce categorie se 
încadrează metoda instruirii programate? Spre deosebire 
de alte metode, care vor fi considerate compozite, 
propunem să i se rezerve atributele de „polifuncţională”, 
„complexă”, rezervate de alţi autori, sau să fie 
caracterizată ca metodă rezultată prin sinteza mai multora 
dintre cele simple. Motivarea acestei opţiuni constă în 
faptul că, în cadrul ei, componentele provenind din alte 
metode se interpătrund foarte accentuat, în timp ce, în 
cele compozite, aceleaşi elementele componente 
(provenind din alte metode) sunt separabile clar. În plus 
faţă de aceasta, polifuncţionalitatea menţionată în cazul 
instruirii programate indică faptul că ea se poate încadra 
nu numai între metodele de predare, ci şi în alte categorii 
(consolidare, evaluare etc). 

IV. 11. Studiul de caz 

Următoarea definiţie sintetică este acceptată de 
autori reprezentativi ai domeniului: metodă ce constă în 
confruntarea elevului cu o situaţie reală de viaţă, prin a 
cărei observare, înțelegere, analiză, interpretare urmează 
să realizeze un progres în cunoaştere. Noi facem o 
completare: fie ca sfera acestei definiţii să fie lărgită, 
dincolo de „situaţia reală de viață”, iar, astfel, în limitele 
obiectului ei să fie admise şi situaţii extrase din ştiinţă sau 
din artă sau din cultură în general; fie conceptul de 
„situaţie reală de viaţă” să fie nuanţat astfel încât să vizeze 
şi aceste domenii. In felul acesta, „cazul” ar putea fi şi un 
curent literar, un filosof sau un curent filosofic, alături de o 
situaţie economică dată sau de un elev care se comportă 
într-un anumit fel. Sunt exemple care ne conving că 
metoda are aplicabilitate în toate componentele de 


educaţie: intelectuală, morală, estetică etc. 

După I. Cerghit, s-ar putea identifica anumite etape 
ale studiului de caz, adică: a) alegerea cazului şi 
conturarea principalelor elemente semnificative; b) 
lansarea cazului, care poate avea loc în mai multe forme, 
între care lansarea ca o situație problematică; c) 
procurarea informației în legătură cu cazul (prin oricare 
dintre metodele de culegere a datelor: observare, anchetă, 
experiment etc); d) sistematizarea materialului, prin 
recurgere la diverse metode între care cele statistice; e) 
dezbatere asupra informației culese, care poate avea loc 
prin diverse metode (dezbatere de tip masă rotundă, 
brainstorming, Phillips 6 - 6); O stabilirea concluziilor şi 
valorificarea cea mai potrivită: un referat, o comunicare, o 
suită de ipoteze de verificat în viitor, o hotărâre de luat. 
Toate aceste elemente şi dimensiuni ne îndreptăţesc să o 
considerăm o metodă compozită, concentrând în sine o 
suită întreagă de alte metode, fără de care nu poate exista. 

Motivaţiile utilizării acestei metode constau în: a) 
situarea elevului chiar în mijlocul realităţii concrete, de 
unde înţelegerea esenței adevărurilor şi reținerea lor 
durabilă, precum şi aplicarea în contexte reale; b) 
caracterul prin excelenţă activ al metodei, atâta vreme cât 
toţi elevii se pot angaja în rezolvarea cazului; c) cultivă 
spiritul de responsabilitate în grup şi capacitatea de 
iniţiativă; d) favorizează socializarea elevului şi 
capacitatea de colaborare. 
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Se mai impune observaţia că studiul de caz a căpătai 
o extensie considerabilă în sfera /aluării, constituind azi 
ipostaza foarte obişnuită a verificării practice, adesea 
hotărâtoare pentru decizia asupra prestaţiei celui 
examinat 

HH Aplicaţie 


Prezentaţi un exemplu de aplicare a studiului de caz 
în activitatea didactică la specialitatea dumneavoastră 

V.12. Metodele de simulare 

Veeasta este categoria în care sunt induse jocurile şi 
învăţarea pe simulator. 

Metoda jocurilor se constituie din două categorii: pe 
de o parte, jocurile didactice au educative, iar, pe de altă 
parte, jocurile simulative (cf. Cerghit, 1980). 

Jocurile educative au, într-o anumită măsură şi într-o 
perioadă, caracter imitativ mpiric (de-a îngnjirul copiilor, 
de-a medicul etc), această specie fiind proprie vârstei, i 
educaţiei preşcolare. Asupra rostului lor euristic şi 
formativ s-au exprimat de multă vreme autori prestigioşi, 
precum J Piaget, Ed. Claparede, Em. Planchard. Odată 
intraţi n sfera educaţiei sistematice, fie preşcolare, fie 
şcolare, copiii se integrează în alt fel de ocun. anume cele 
didactice: de dezvoltare a vorbirii, de orientare, jocuri 
matematice, ocuri gramaticale. Acestea se disting nu 
numai printr-o relativă îndepărtare de conţi-luturile 
propriu-zis copilăreşti anterioare, dar şi printr-o dificultate 
mai mare. Este >emnul că fac trecerea spre activitatea de 
dincolo de elementul pur ludic. 

Jocurile simulative au alt registru şi altă semnificaţie, 
ele fiind veritabile ocazii de antrenament (foarte apropiate 
de studiul de caz), pentru îndeplinirea unor roluri reale în 
viaţă De aceea, ele capătă o mai mare densitate la vârste 
şcolare mai mari şi se prezintă mai ales sub forma 
jocurilor de rol Acestea sunt destul de variate, potrivit 
varietăţii preocupărilor umane majore (vezi Cerghit, 1980, 
p. 218): jocuri de decizie, jocuri de arbitraj, jocuri de 
previziune etc. 

Din exemplificările propuse de autorii care abordează 
problema jocurilor, reiese relaţia acestor modalităţi de 
învăţare cu sistemul general al metodelor de învăţământ. 
Spre exemplu, se organizează un joc de roluri, în vederea 


realizării unui proiect imaginar de construcţie a unui 
combinat Chimic. Elevii îşi asumă anumite roluri: de 
topometri, geografi, geologi, ecologi, sociologi, autorităţi 
locale cu anumite răspunderi etc. Jocul va începe cu 
explicaţiile sau instructajul şi împărţirea rolurilor; va 
continua cu explicarea muncii fiecăruia; apoi, cu observări 
şi determinări de tot felul (măsurători, înregistrări etc.); va 
continua cu sistematizarea datelor; va urma dezbaterea, 
care se va încheia cu anumite concluzii. După cum se 
observă, avem de-a face şi aici tot cu o structură mixtă, 
care cuprinde aspecte din mai multe metode deja studiate. 
Ceea ce, totodată, le atestă statutul de metode compozite, 
în ceea ce priveşte învăţarea pe simulatoare, specificul 
metodei este exprimat prin invocarea mijlocului utilizat, 
respectiv un sistem artificial (adică un model) constând 
într-un dispozitiv tehnic: de pildă, o machetă şi un spaţiu în 
care aceasta funcționează. Se cunoaşte rostul 
simulatoarelor în cadrul învățării unor deprinderi de mare 
complexitate şi, deci, greu de însuşit în condiții strict 
reale: conducerea unei locomotive, a unei aeronave, 
manevrarea corectă a unui sistem de căi de comunicaţie 
etc. Ceea ce putem spune despre 
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aceste modalităţi de realizare a învăţării, în acord cu 
autorii care le susţin (I. Cerghit), este că, în contextul 
actual, sunt din ce în ce mai necesare. Despre încadrarea 
învăţării pe simulator în sistemul metodelor de instruire, 
considerăm că ea reprezintă tot o combinație sau o 
alcătuire complexă, care îmbină mai multe dintre metodele 
citate şi prezentate anterior. Fiindcă, în mod concret, 
învăţarea pe simulator începe cu prezentarea simulatorului 
de către instructor (demonstraţie); continuă cu explicarea 
şi exemplificarea modului de funcţionare (expunere şi 
demonstraţie cu acţiuni); continuă cu exerciţiul elevului 


(care constituie partea cea mai consistentă a metodei), în 
paralel cu corectarea din partea instructorului; se încheie 
cu aprecierea asupra progresului realizat; în final, trebuie 
să conducă la însuşirea deprinderii ca atare. Aşadar, şi aici 
avem de-a face tot cu o metodă compozită. 

IV. 13. Învăţarea prin descoperire în opinia mai 
multor autori, ar trebui să tratăm separat, tot ca metodă 
didactică, metoda învăţării prin descoperire (cf Istrate, 
1986; Nicola, 1994; Draguleţ, 1974; Nicola, 1994). 

Noi afirmăm că, într-adevăr, există învățare prin 
descoperire şi că ea reprezintă o categorie logică opusă 
celei de învățare prin receptare. Pentru interpretarea 
completă a statutului învăţării prin descoperire, vom 
recurge, însă, şi la părerea altor autori. După americanii D. 
Ausubel şi FI. Robinson (1961, p. 67 şi urm.), vom 
considera definiţia învăţării prin descoperire, prin opoziţie 
cu învăţarea prin receptare: „Învăţarea prin descoperire se 
referă la o situaţie în care materialul de învăţat nu este 
prezentat într-o formă finală celui care învaţă (aşa cum se 
petrece în învăţarea prin receptare), ci reclamă o anumită 
activitate mentală  (rearanjare, reorganizare sau 
transformare a materialului dat), anterioară încorporării 
rezultatului final în structura cognitivă”. Dacă aplicăm 
ideea la sistemul metodelor de învăţământ, va trebui să 
admitem că nu numai o metodă, ci mai multe pot să 
cuprindă o doză de învățare prin descoperire; unele mai 
mult, altele mai puţin. Ne vine în sprijin, în acest sens, şi 
opinia lui Al. Găvenea, care încadrează în grupa învăţării 
prin descoperire: jocurile didactice, instruirea pe bază de 
probleme, învățământul programat  euristic, metoda 
proiectelor (1975, p. 230). La rândul său, Cerghit include 
în categoria metodelor cu caracter euristic atât 
problematizarea, cât şi observarea independentă şi 
experimentul (vezi Cerghit, 2006, pp. 155, 199, 205). Iar, 
dacă invocăm şi alte surse (vezi Ţârcovnicu, 1975, p. 240), 


avem toate temeiurile să considerăm că învăţarea prin 
descoperire nu este practic o metodă (cu atât mai puţin 
opusă problematizării), ci o orientare sau o nuanţă pe care 
o pot căpăta, în diferite grade, mai multe dintre metodele 
prezentate în acest capitol. Deschiderea largă pe care o 
are învăţarea prin descoperire (văzută nu ca metodă 
singulară, ci ca grup de metode orientate euristic) se va 
concretiza, ca şi în cazul rezolvării de probleme, în cadrul 
suitei de metode prezentate în următoarea parte a acestui 
capitol, cea consacrată metodelor „de ultimă generaţie”. 

IIMA Autoevaluare 

Consideraţi suficiente argumentele împotriva 
statutului de metodă al învăţării prin descoperire? 
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În final, câteva concluzii şi sugestii: 

Pentru o prezentare mai limpede a ideilor despre 
metode, considerăm normală utilizarea în continuare a 
terminologiei şi ideaţiei, deja familiară corpului didactic, 
privind gruparea „polară” a metodelor în: intuitive versus 
verbale, pe de o parte, şi expozitive versus active, de 
cealaltă parte. Opțiunile pentru alte sistematizări pot fi 
îngăduite, dar cu raportările necesare la cele dintâi. 

Numărul mare de metode solicită nişte diferentieri, 
cu rostul de a simplifica demersul înţelegerii, adică: 

a) Considerăm necesar ca, în tabloul prezentat de 
fiecare autor, să se stabilească relația existentă între 
diferitele metode, după complexitatea lor. Astfel, am putea 
ajunge la categoriile: metode simple sau primare (cum 
sunt expunerea, conversaţia, demonstraţia, exerciţiul etc.); 
metode complexe, compozite sau multifuncţionale (cum 
sunt studiul de caz, jocurile, învăţarea pe simulator, 
instruirea programată), alcătuite prin combinarea celor 
primare; metode generice versus metode specie sau 
variante ale celor generice, cum am putut vedea în cazul 


expunerii (metodă generică având speciile: povestire, 
explicaţie, prelegere etc), al conversaţiei didactice (cu 
speciile: conversaţie euristică, conversaţie examinatoare, 
dezbatere). 

b) Să se facă distincţia între metodele de învățământ 
propriu-zise, pe de o parte, şi între formele învăţării sau 
cunoaşterii, de cealaltă parte. In felul acesta, s-ar putea 
stabili cu mai multă claritate locul algoritmizării şi 
descoperirii în raport cu metodele didactice în general, loc 
care nu reiese încă destul de clar, după cum s-a văzut. 

c) Să fie stabilite însuşirile necesare unei modalităţi 
de învăţare, dacă vrem ca ea să capete rangul de metodă 
de învățământ. Aici şi-ar face loc, de pildă, discuţia dacă 
modelarea este o metodă sau doar o variantă modernă a 
demonstraţiei; dacă  algoritmizarea este metodă de 
învățământ sau doar mod de punere în valoare a fiecăreia 
dintre metode. 

d) Conchidem că metodele identificate aici prin 
determinantul „de dată mai recentă” au constituit un prim 
crochiu al modernizării metodologiei didactice. În 
secțiunea următoare a acestui capitol, sistemul lor va fi 
„îmbogățit” printr-o mare diversitate de alte entități 
procedurale, caracterizate în primul rând prin orientarea 
lor activă şi euristică, fiind deci circumscrise învăţării prin 
descoperire. Unele dintre ele vor „reedita” rezolvarea de 
probleme, putând fi socotite variante sau complementare 
ale ei (vezi, de exemplu, brainstormingul, brainwritingul, 
Phillips 6 - 6, acvariul, mozaicul etc). 

V. Metode de ultimă generaţie (sau ale „ultimului 
val”) 

VI. Opţiuni de fundamentare teoretică 

Lumea didactică se confruntă cu încercarea de 
promovare a unei serii de metode mai puţin practicate sau 
a unora chiar necunoscute la noi până în prezent. 
Fundamentarea şi motivațiile acestor metode se află într-o 


întreagă constelație de teorii, principii, doctrine. 
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orientări, opinii, mai vechi şi mai noi, a căror forţă de 
convingere este deja recunoscută, între ele pot fi citate, 
mai întâi, teoriile şi avantajele învăţării prin descoperire, 
ale „învăţării prin efectuare”, impusă cândva magistral de 
către John Dewey, prin al său „learning by doing”, sau ale 
învăţării prin cooperare, prezentă şi ea în literatura 
didactică actuală. Toate susţin ideea creşterii eficienţei 
actului educaţional formal prin valorificarea corectă a 
virtuţilor proprii metodelor şi procedeelor active. Tot între 
fundamente, cel puţin ale unora dintre aceste metode, pot 
fi citate apoi fie doctrinele contemporane ale creativităţii, 
fie opiniile care promovează ideea că învăţarea trebuie să 
reprezinte o bază pentru dezvoltarea gândirii critice. 

Astfel se explică diversitatea nuanţelor metodelor în 
discuţie. Astfel, unele vor să valorifice la niveluri înalte 
efectele activităţii individuale a elevului (de pildă, să 
sprijine elevul şi în dobândirea unor strategii 
metacognitive, concretizate în deprinderi de monitorizare 
a propriei învățări - cf. Dalton şi Daiute, 1993, apud 
Siebert, 2001); altele, fiind preluate din sfera metodologiei 
de dezvoltare a creativității (individuale sau de grup), 
încearcă să fructifice potențialul creativ al elevilor (vezi 
Munteanu, 1994; Stoica, 1983); altele se axează pe 
exigenţele gândirii critice, în interesul cultivării acesteia în 
fiinţa elevului (vezi Baloche, 1998; Steele, Meredith, 
Temple, 1998); altele vor să maximizeze efectele cooperării 
în plan intelectual şi social, efecte care s-ar sintetiza fie în 
capacitatea de a valorifica experienţa altuia, fie în 
optimizarea comportamentelor sociale, între care 
deprinderea şi capacitatea de a colabora; altele vor să 
implice, în acelaşi tot, mai multe dintre aceste deziderate 
(Johnson, Johnson, 1989; Slavin, 1999). 


Mai trebuie menţionat faptul că modurile de 
prezentare de către diferitele surse teoretice nu sunt 
unitare, fiecare autor imprimând prezentării nota proprie, 
în funcţie de caracteristicile pe considerate principale. 
Spre exemplu, unii autori (cf. Pânişoară, 2004) cuprind sub 
umbrela metodelor „de interacţiune” mai multe grupe, 
fiecare grupă fiind denumită după atributul ei cel mai 
reprezentativ, adică: metode bazate pe producerea de idei 
(brainstormingul, rezolvarea creativă de probleme); 
metode de dezbatere de grup (Phillips 6 - 6; controversa 
creativă); metode bazate pe observarea interacțiunilor în 
cadrul grupului (metoda acvariului); metode de optimizare 
a relaționalilor în grup (învăţarea cooperativă; metode de 
„spargere a gheții”, aici figurând, de exemplu, tehnica 
buzz groups, adică a grupurilor zumzăitoare). Alţii sau 
chiar acelaşi autor în altă conjunctură (cf. Negreţ-Dobridor 
şi Pânişoară, 2005) lansează alte grupări sau denumiri 
generice: metode de învățare prin cooperare (metoda 
mozaicului; acţiunea observată fishbowl - în româneşte, 
metoda acvariului; Phillips 6 - 6); metode bazate pe 
conflictul productiv (controversa creativă; controversa 
academică sau decizională; focus-grup); metode de 
dezvoltare a abilității de comunicare (turul galeriei; jocul 
strategiilor de gândire sau „cele 6 pălării gânditoare”; 
jocurile de spargere a gheții, între care buzz groups); 
metode bazate pe rezolvare de probleme (copacul cu erori; 
tehnica  fishboning; metoda SINELG; diagrama Venn; 
cubul; brainstorming; brainwriting de tip 6 - 3 - 5), fără să 
fi fost amintite toate grupele şi variantele nominale. Se 
poate observa că demersul grupării metodelor enumerate 
este foarte complex şi implică totodată numeroase 
nuanţări, de la un autor la altul. Adăugăm că există autori 
care menţionează şi alte modalităţi de grupare (vezi, de 
pildă, Cerghit, 2006). 

Este ceea ce ne face să conchidem că ar fi greu să le 


încadrăm în anumite categorii strict circumscrise, deci cu 
includerea tuturor nuanţelor care le aparţin. În consecinţă, 
ne 
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om limita să precizăm doar că: toate sunt active; cele 
mai multe dintre ele sunt iteractive şi totodată 
cooperative, încercând să producă toate efectele creionate 
mai sus. i ceea ce priveşte alte distincţii, îi lăsăm 
cititorului libertatea de a le face, după cum va educe din 
prezentarea selectivă (contextul nu ne permite redarea lor 
în totalitate) pe are o încercăm. Esenţial pentru noi 
rămâne efortul de a le descrie inteligibil, de a încerca să 
construim repere esenţiale de practicare a lor şi de a 
aduce exemplificări în sprijinul aplicării corecte. 

Şi încă o precizare pentru cititor: descrierea şi 
explicarea, cel puţin a unora dintre ceste metode, vor fi 
concepute prin raportare la etapele procesului de 
dezvoltare a andini critice (vezi caseta explicativă), ce 
reprezintă un reper, adesea sine qua non, al plicării 
acestora. 

Gândire critică. Cadrul ERR 

Există şi se manifestă azi pe teren didactic un curent 
de opinie - din ce în ce mai vizibil în literatura pedagogică 
- dedicat gândirii critice sau reflective; uneori, autorii au 
alăturat cele două caracteristici, rezultând sintagma 
„gândire critic - reflectivă” (de exemplu, Albulescu, 
Albulescu, 2000, p. 147). Potrivit acestui curent, a gândi 
critic înseamnă a fi curios, a pune întrebări, a căuta 
răspunsuri, a cerceta cauze şi implicaţii, a găsi alternative 
la atitudini deja fixate, a adopta o poziţie pe baza unei 
întemeieri argumentate şi a analiza logic argumentele 
celorlalţi. Este un proces activ, ce îl face pe cel care învaţă 
să deţină controlul asupra informaţiei, reconfigurând-o, 
construind întrebări în legătură cu ea, acceptând-o sau 


respingând-o argumentat. Un gânditor critic îşi pune 
întrebări de tipul: „Ce cred eu despre asta?”, „Cum se 
potriveşte această informaţie cu ceea ce ştiu eu?”, „Ce 
anume pot face în alt fel, acum, când deţin această 
informaţie?”, „Cum sunt afectate convingerile mele de 
aceste idei?” etc. Din perspectiva învăţării prin 
descoperire aplicată în studiul filosofiei, „a critica nu 
înseamnă a distruge, ci a înţelege” (Russ, 1999, p. 88). 

În viziunea adepților gândirii critice sau reflective, 
abordarea noilor conţinuturi de învăţat se desfăşoară în 
trei timpi: evocare, realizarea sensului şi reflecţie 
(prescurtat, cadrul ERR). Evocarea asigură ideile-ancoră 
pentru noile achiziţii, prin răspuns la întrebările: Care este 
subiectul?  (identificaţi-l); Ce ştiţi deja despre acest 
subiect? Ce aşteptaţi sau ce aţi vrea să aflaţi pe această 
temă? De ce este util să aflaţi aceste lucruri? Realizarea 
sensului reprezintă secvenţa fundamentală a lecţiei în care 
elevul se angajează efectiv în învăţare (achiziţionează 
cunoştinţe, realizează conexiuni şi aplicaţii, îşi pune 
întrebări asupra actelor sale). Actorul principal este elevul, 
profesorul având rolul de a-i facilita acest demers. A treia 
etapă, reflecția, corespunde încheierii lecţiei din varianta 
clasică (sau retenției şi transferului, ca evenimente ale 
instruirii); elevii reconstruiesc şi accentuează legăturile 
între achiziţiile nou dobândite şi cele anterioare, răspund 
la întrebări sau realizează aplicaţii complexe. 
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V.2. Prezentare analitică 

V.2.1. Metoda brainstorming 

Este foarte frecvent invocată, considerându-se că are 
posibilităţi reale de a fi translată din sfera creativităţii 
exprese în procesul didactic. Ar fi putut fi cuprinsă în 
prima secţiune a acestui capitol (ea nefiind chiar nouă), 
dar frecvența  împletirii ei cu celelalte entități 


metodologice din grupare de faţă justifică prezentarea sa 
în această a doua secţiune. Numele îi provine din cuvintele 
englezeşti brain (creier) şi storming (furtună), ceea ce, în 
spiritul limbii române, conduce la echivalentul asalt de 
idei. Dată fiind amânarea evaluării calităţii ideilor emise, 
este adesea identificată drept „metoda marelui Da” - The 
Big Yes (Osborn, apud Stoica, 1983). In activităţile 
dedicate dezvoltării creativităţii, brainstormingul are 
următoarele etape (Munteanu, 1994; Stoica, 1983). 1. Intr- 
un prim moment, se prezintă grupului de exersare (alcătuit 
din 2 până la 12 membri) o problemă de rezolvat (să 
zicem: cum să fie diminuate efectele sărăciei într-o 
localitate dată). Odată cu aceasta, grupului i se fac 
cunoscute cele două principii - a) cantitatea este cea care 
determină calitatea soluţiilor; b) evaluarea soluţiilor se va 
face „amânat”, deci în altă etapă decât cea de emitere a 
lor de către membrii grupului - şi cele 4 reguli-a) 
suspendarea criticii şi autocriticii pe toată durata 
propunerii soluţiilor; b) imaginaţia să fie absolut liberă, 
chiar dacă ar ajunge la unele soluţii absurde; c) debitul de 
idei să fie cât mai mare cu putinţă; d) pentru formularea 
propriilor idei, ne putem servi chiar şi de ideile altora din 
grup), care să fie respectate strict în etapa emiterii 
soluţiilor. 2. Etapa formulării soluțiilor. Este cea în care, 
de-a lungul a 15 până la 45 de minute, grupul se 
concentrează să emită cât mai multe idei (de pildă, într-o 
oră, chiar şi 200 de idei). Dacă în acest timp ideaţia 
stagnează, animatorul grupului trebuie să o stimuleze, iar, 
dacă unii membri ai grupului se manifestă critic, să-i 
atenţioneze că încalcă regula. Toate ideile sunt înregistrate 
de către secretarul grupului, astfel ca toţi membrii să ia 
cunoştinţă de ele. 3. Etapa de aşteptare (amânare), în 
timpul căreia mai pot fi formulate şi transmise eventuale 
alte idei, este menită şi ordonării soluţiilor, pe lângă 
reflecţia juriului de experţi asupra lor. 4. Etapa evaluării 


critice, concepută după intervalul de amânare, este cea în 
care juriul decide asupra calităţii ideilor propuse. Pe de o 
parte, vor fi selecţionate ideile valabile sau aplicabile 
imediat, iar, în altă categorie, cele cu şanse de a fi 
acceptate în viitor; o a treia categorie este a ideilor 
năstruşnice şi fără şanse de aplicabilitate. Procentul 
mulţumitor al ideilor valabile trebuie să fie aproximativ 15 
- 20% din variantele formulate. 

Se înţelege că aplicarea acestei metode în procesul 
didactic presupune, pe de o parte, avantaje, constând în 
activizarea elevilor şi cultivarea spiritului lor creativ, dar, 
pe de alta, un serios efort de adaptare a metodei la 
posibilităţile elevilor şi la circumstanţele specifice învăţării 
şcolare. Aşadar, nu mai pot fi incluse în demers toate 
componentele şi canoanele menţionate, ci doar schema 
generală a metodei şi „spiritul” ei. 

Punerea în aplicare a brainstormingului se poate 
încerca în fiecare dintre cele trei etape ale promovării 
gândirii critice, la unele materii mai frecvent (de exemplu, 
materiile care presupun interpretare sau, în general, cele 
umaniste), la altele mai puţin (cele exacte, dată fiind 
rigoarea lor, care, de regulă, ne constrânge să mergem 
direct şi numai la un singur adevăr), fără însă ca aceasta 
să fie singura posibilitate (să luăm exemplul în care o 
problemă matematică presupune mai multe căi posibile de 
rezolvare, pe care elevii le-ar putea descoperi pe baza a 
ceea ce ştiu deja). Cum se va vedea în continuare. 
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Irainstormingul poate figura şi ca procedeu, în cadrul 
altei metode, sau ca metodă socială alteia (vezi chiar 
metoda următoare - SINELG). 

TIMP Aplicaţie 

Gândiţi-vă la posibile teme pentru organizarea unui 
brainstorming la specialitatea dumneavoastră. 


Pentru a-i spori atractivitatea, dar şi în scopul de a-i 
învăţa pe elevi să-şi asume: ontribuţia la activitatea 
comună de evocare sau realizare a sensului, este 
practicată adesea varianta brainstorming cu cârduri. in 
utilizarea sa se respectă aceleaşi principii de lucru, în plus 
apărând mijlocul utilizat (cârdul) şi nuanţa pretinsă ca 
atare de procedeu. \astfel, atunci când emite o idee, elevul 
o scrie pe un cartonaş sau pe un post-it şi îl poziţionează 
pe o listă a ideilor. Cu o astfel de înregistrare a ideilor, 
devine mai facilă ordonarea acestora - transparent, 
imediat după sesiunea de emitere a lor -, putând fi rapid 
categorizate, cu participarea şi argumentele cât mai 
multor elevi. Ce rămâne drept caracteristică esenţială este 
faptul că brainstormingul le oferă elevilor oportunitatea de 
a se exprima liber, fără inhibiţii sau ezitări şi devine 
eficient ca tehnică de exersare a capacităţilor imaginativ- 
creative. 

V.2.2. Tehnica SINELG (sistem interactiv de notare 
pentru eficientizarea lecturii şi gândirii) 

Este o tehnică de personalizare a lecturii şi de 
dezvoltare a gândirii reflective (vezi Dumitru. 2000; 
Negreţ-Dobridor, Pânişoară, 2005). Poate fi folosită în 
oricare dintre timpii învăţării, pe schema modelului 
gândirii critice. Este totodată o modalitate de 
autocunoaştere pentru elev (la elevii mari - după principiul 
„cât reuşesc eu să înţeleg din acest text?”). Se constituie în 
jurul unei lecturi, pe baza căreia elevul trebuie să facă un 
pas mai departe, în construirea propriului sistem cognitiv. 
Prezentăm în continuare modul în care se desfăşoară. Mai 
întâi, odată cu comunicarea către elevi a subiectului 
lecturii ce urmează a fi studiată, li se cere să 
„inventarieze”, prin notare individuală pe fişe (eventual 
printr-un brainstorming), ce ştiu despre acel subiect. 
Urmează distribuirea către ei a textului (text xerografiat, 
pentru a nu expune deteriorării manualul sau culegerea 


care îl cuprinde), cerându-li-se să marcheze pe marginea 
fiecărui paragraf, prin simboluri, următoarele: dacă ceea 
ce ştiu deja se confirmă (simbol O); dacă acestea contrazic 
ceea ce credeau că ştiu (simbol); dacă ele oferă idei noi, 
neaşteptate (simbol +); dacă, faţă de unele, au nelămuriri 
(simbol?). Incheierea se face prin reluarea listei iniţiale şi, 
prin colaborare între elevi, se trag concluziile finale. 
Aşadar, metoda implică şi participare individuală, şi 
interactivitate. Se poate proceda diferențiat, utilizând un 
număr de semne diferit, după vârsta şi experienţa de 
învăţare a elevilor. 

Iată o posibilă introducere a SINELG-ului în lecţie: 

timp de 3 - 5 minute, elevii notează tot ceea ce ştiu 
sau cred că ştiu despre subiect (brainstorming individual). 
Este important să scrie tot ce le vine în minte în legătură 
cu subiectul ales; 
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elevii sunt invitaţi apoi să inventarieze şi să comunice 
clasei ceea ce ştiu sau cred că ştiu despre acel subiect 
(brainstorming colectiv, eventual se poate realiza 
completarea primei coloane dintr-un tabel de tipul 
„Ştiu/Vreau să ştiu/Am învăţat”); ideile sunt notate pe 
tablă, coli sau folie de retroproiector; 

profesorul pune întrebări pentru a le direcţiona 
gândirea şi către lucruri la care nu s-au gândit şi, apoi, le 
oferă textul spre lectură; 

elevii citesc textul şi marchează pe margine, 
însemnând pasajele care confirmă ceea ce deja ştiau (O) 
sau contrazic ceea ce credeau că ştiu (), pasajele care 
oferă idei noi, neaşteptate (+) şi pasajele în legătură cu 
care au întrebări (?); 

elevii realizează un tabel individual pentru a 
structura şi chiar categoriza informaţiile sau discută 
împreună cu colegii informaţiile proaspăt însuşite - prin 


variate tehnici propuse de profesor (de exemplu, 
completează coloanele libere ale tabelului „Ştiu/ Vreau să 
ştiu/Am învăţat”). 


Această etapă - a reflecţiei - poate fi parcursă mai 
întâi prin revizuirea celor cunoscute înainte de lectură 
pentru a vedea ce s-a confirmat sau s-a infirmat. Poate 
urma o discuţie de grup pentru a decide dacă e nevoie de 
informaţii suplimentare. Prin aceste activităţi, elevul este 
obligat să revadă textul şi să reflecteze asupra 
conţinutului. Etapa în discuţie va determina străduinţa 
elevilor în sensul de a-şi exprima prin propriile cuvinte 
ideile şi explicaţiile întâlnite, lucru necesar pentru 
construirea unor structuri cognitive durabile. 

Posibilitatea de utilizare a metodei este evidentă, 
pentru diverse materii de învăţământ, la vârste mai mici 
sau mai mari, iar valenţele ei formative sunt multiple, 
vizând atât individul, cât şi grupul. Căci, odată însuşită de 
către elev, această procedură pe de o parte îl va activiza, 
iar pe de altă parte îi va permite să socializeze, îl va învăţa 
să-şi monitorizeze înţelegerea şi, nu în ultimul rând, îi va 
facilita trecerea spre învăţarea autodirijată, pe care se va 
clădi întregul proces al autoeducaţiei. 

V.2.3. Metoda Philips 6 - 6 

Este asemănătoare  brainstormingului. Poate fi 
intitulată brainstorming pe grupe mici. Este o metodă 
axată mai ales pe producere de idei rezolutive pentru o 
problemă dată, ea presupunând elaborarea unui mare 
volum de soluţii. Numele îi provine de la cel care a 
consacrat-o, iar atributul 6 - 6 se leagă de modul de 
organizare a activităţii elevilor (de pildă, De Peretti şi 
colaboratorii săi, 2001, o denumesc şi mai clar metoda 


Philips 6 - 6 pm, adică p - participanţi, în - minute). Ca 
elemente specifice, se pot menţiona: grupul căruia i se 
adresează se împarte în subgrupuri de câte 6, fiecare 
subgrup fiind reprezentat în dezbaterea finală de un lider. 
Modul de structurare şi aplicare a metodei permite 
utilizarea ei şi cu grupuri mari, de până la 50 de membri. 
Modul de desfăşurare a unei reuniuni Philips 6 - 6 (în 
antrenamentul grupurilor creative propriu-zise) cuprinde 
etapele: 1) organizarea  subgrupurilor, desemnarea 
liderilor, lansarea problemei de soluţionat, 4 minute; 2) 
producerea  ideaţiei rezolutive, concomitent în toate 
subgrupurile, 6 minute; 
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colectarea rapoartelor de la fiecare lider de subgrup 
- două minute; 4) elaborarea „ciziilor (vezi Munteanu, 
1994). 

În ceea ce priveşte aplicarea în procesul didactic, 
unele surse recente menționează că rata optimă a unei 
reuniuni de acest fel ar putea fi de două ore, una destinată 
oducerii ideilor rezolutive, alta - dezbaterii în plen (vezi 
Pânişoară, 2001, p. 111). xeptând această opinie şi 
respectând durata de 6 minute a fiecărei runde de 
producere ideilor rezolutive în subgrupe, considerăm că ea 
poate fi cu uşurinţă transformată tr-o modalitate eficientă 
de implicare a tuturor elevilor în dezbatere, mai ales în 
lecţiile recapitulare şi de sistematizare. 

Marele avantaj implicat în această metodă, pe lângă 
dinamizarea de principiu a irticipanţilor, constă în 
posibilitatea de colectare a unui volum apreciabil de opinii 
tr-un timp scurt. Dacă ne referim în mod special la 
utilizarea ei în clasă, remarcăm şi te avantaje concrete. De 
pildă, faptul că elevii participă la dezbatere - sprijinire 
ciprocă - şi îşi construiesc împreună linii de argumentare 
determină dobândirea de către - chiar şi cei mai timizi sau 


cu un ritm mai lent al învăţării - a încrederii în propriile) 
sibilităţi de înţelegere sau de elaborare a unei opinii, 
câştigarea respectului colegilor că de capacitățile 
manifestate în construirea unui răspuns comun etc. 
Sintetic, avantajele este metode se construiesc pe faptul că 
„asigură abordarea mai multor aspecte ale unei obleme 
într-un timp limitat, facilitează comunicarea şi exprimarea, 
confruntarea şi area deciziilor” (Albulescu, Albulescu, 
2000, p. 168). 

2.4. Ciorchinele ste o variantă de brainstorming 
organizată grafic, astfel încât să faciliteze conştienzarea 
relaţiilor dintre elementele învăţate. Ea poate fi folosită 
atât în faza de evocare, it şi în faza de reflecţie. Unul 
dintre rosturile ei este acela de a stimula gândirea înainte; 
a studia mai temeinic un anumit subiect. Mai poate fi 
folosită ca mijloc de a rezuma; ea ce s-a studiat, ca 
modalitate de a construi asociaţii noi sau de a reprezenta 
intuitiv 3 i sensuri. Este o modalitate de învăţare ce poate 
servi drept instrument eficient în dezvoltarea unor 
deprinderi, între care esenţială este cea de asociere a 
informaţiilor pe idei ancoră”. Este, însă, înainte de toate, o 
strategie de găsire a căii de acces la propriile moştinţe, 
opinii sau convingeri legate de o anumită temă. De 
asemenea, prin modul în are se desfăşoară, poate servi la 
informarea elevului despre anumite cunoştinţe sau 
Dnexiuni pe care acesta nu era conştient că le are în 
minte. 

Etapele realizării unui ciorchine didactic sunt simple 
şi uşor de reţinut. Să exemplicăm cu următoarea suită de 
indicaţii pentru elevi (cf. Steele, Meredith, Temple, 998): 

Scrieţi un cuvânt sau o propoziţie-nucleu în mijlocul 
unei pagini sau al unei table, începeţi să scrieţi cuvinte sau 
sintagme care vă vin în minte legate de tema respectivă. 
Pe măsură ce scrieţi aceste cuvinte, începeţi să trageţi linii 
între ideile care se leagă în vreun fel. 


Scrieţi atâtea idei câte vă vin în minte până expiră 
timpul sau nu mai aveţi nicio altă idee. 

Autorii au considerat ciorchinele o tehnică flexibilă, 
putând fi realizat fie individual, le în perechi, fie ca 
activitate de grup. Folosit în grup, el poate servi drept 
cadru pentru 
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Ideile grupului, ceea ce îi oferă fiecărui participant 
ocazia de a afla asociaţiile şi relaţiili logice stabilite de 
ceilalţi. Să reținem, însă, un amănunt semnificativ, pentru 
cazul câra se aplică individual: conţinutul de învăţat 
trebuie să fie familiar sau cel puţin uşa accesibil 
elevilor/cursanţilor, dat fiind că, în acest caz, ei nu mai pot 
culege informaţi de la membrii grupului. Indiferent de 
aceste variante, este important apoi să reținem ce puţin 
regulile: a) elevii nu trebuie să se oprească din scris în 
timpul care li se acordă acest timp fiind valorificat la 
maxim; b) să amâne evaluarea asupra ideilor aşternute pe 
hârtie, în interesul cantităţii (cum am afirmat deja, 
ciorchinele reprezintă o specie de brainstorming, iar 
acesta are între imperativele sale pe cea a primatului 
cantităţii şi p (cea a evaluării amânate). 

Am considerat că, pentru exemplificare, modelele de 
mai jos, în ciuda simplităţii lor, pot constitui o bază de 
înţelegere atât a „intimităţii” metodei, cât şi a împletirii ei 
cu altele, de felul brainstormingului linear, rețelei 
personajelor sau cubului, acesta din urmă putând fi 
cercetat în paginile următoare. 

Ciorchine de grup, clasa a doua, cu marcarea 
contribuţiei fiecărui membru (preluat dintre exemplele 
date de Chereja [2004]). Din aceeaşi sursă am preluat un 
exemplu ce combină reţeaua de caracterizare a unui 
personaj literar cu tehnica de organizare grafică a 
ciorchinelui. 
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Un alt exemplu: ciorchinele alcătuit în urmă şi pe 
baza aplicării metodei cubului la o lecţie de istorie, clasa a 
VII-a. Rezultatul obţinut prin contribuţia fiecăreia dintre 
cele şase echipe este următorul: 

LCTTA PENTRU REAMPARTKEA 

UIVIII DUSĂ DE GERMANIA. ITALIA 

ŞI JAPONIA 

POUŢICA CONCESIONISTA FĂCUTA GERMANIEI 

RĂZBOIUL ÎN KIIKOPA 1940 

PENTRU ORAŞIIL DAN7.1G 

OPKRAŢUJNKA BARBAROSA ÎNCEPE LA 1941 

STALINURAD 1942 - 1943 

KAZBOIUL ÎN AFRICA 
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lată şi un exemplu de ciorchine de evocare, ales 
pentru a introduce o temă despre cercetarea ştiinţifică 
pornind de la categoriile ce determină apariţia noilor 
educaţii 

Cercetare ştiinţifică menţinută sub control etic 

Poluare, strat de ozon 

Globalizare: economică, educaţională, profesională, 
ştiinţifică 

Conflicte, războaie  - interetnice, fratricide, 
interconfesionale, terorism 

Problematica lumii contemporane 

Probleme social suprapopulare; sărăcie, boli (cancer, 
HIV SIDA) 

Artificializarea vieţii omului: alimentaţie, 
îmbrăcăminte sintetică 

Dezastre ecologice - încălzirea globală, tsunami, 
deşertizare inundaţii 

Pentru a exemplifica şi ciorchinele recapitulativ, vă 


propunem să reflectaţi asupra lecţiei de matematică pe 
tema /Fracții ordinare (vezi figura următoare). 

RECAPITULAREA CUNOŞTINŢELOR TEORETICE - 
FORMULE DE CALCUL ÎN EXCEL: METODA 
CIORCHINELUI 

ERORI ÎN FORMULE J 

s ra am r în am 


ORDINEA DE EFECTUARE A 
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Iii Aplicație 

Pornind de la exemplele oferite aici, construiți un 
răspuns de tip eseu la întrebarea: Ce avantaje considerați 
că are utilizarea acestei metode de organizare grafică a 
învățării? 

V.2.5. Metoda cubului 

Şi-a luat numele de la mijlocul didactic (un cub) prin 
care vehiculează sarcinile către elevi. Ea reprezintă o 
modalitate de predare-învăţare ce valorifică resursele 
elevilor de participare conştientă la descoperirea 
cunoştinţelor şi a relaţiilor dintre acestea. Este una dintre 
metodele cel mai clar consacrate dezvoltării gândirii 
critice. Structurarea învăţării pe baza rezolvării celor şase 
sarcini (corespunzătoare celor şase feţe ale cubului) 
provoacă elevii în principiu pe întregul traseu al nivelurilor 
cognitive propuse de Bloom, în cadrul taxonomiei sale. 


Metoda este utilizată arunci când dorim să aflăm cât mai 
multe informaţii despre un fenomen, o teorie ş.a., privindu- 
le pe acestea din diverse puncte de vedere. 

Cum se aplică această metodă? Profesorul pregăteşte 
un cub din carton pe ale cărui şase feţe înscrie şase 
sarcini: descrie, compară, asociază, analizează, aplică, 
argumentează (vezi şi Dumitru, 2000). Dacă îşi proiectează 
lecţia pe baza acestei tehnici, are posibilitatea de a o 
utiliza fie frontal (prezintă o faţă a cubului, citeşte sarcina 
şi dezbate cu întreaga clasă), fie individual (întorcând o 
faţă a cubului şi propunându-le elevilor sarcina ca o 
activitate independentă) sau poate grupa elevii în perechi 
sau echipe de 4 - 5, fiecare primind spre rezolvare una 
dintre cele şase sarcini. Din raportarea pe care o face 
fiecare echipă, se construieşte, de fapt, un sens comun al 
învăţării. 

Abordarea conţinutului de studiat se poate face, pe 
de o parte, într-o ordine de complexitate a sarcinilor ce 
reia traseul firesc al producerii cunoaşterii ştiinţifice (după 
Dumitru, 2000, p. 91), astfel: 

1. descrie - elevii îndeplinesc această sarcină 
cercetând cum arată, ce caracteristici are obiectul de 
studiat; 

2. compară - determină elevii să sesizeze asemănări 
şi deosebiri (cu ce/cine se aseamănă şi de cine/ce diferă?); 

3. asociază - elevii răspund la această provocare 
căutând analogii, corelaţii cu alte experienţe sau 
fenomene; întrebarea de sprijin ar putea fi: „La ce ne 
gândim când vorbim despre...?”; 

4. analizează - face trimitere la menţionarea şi 
„disecarea” elementelor componente: „Din ce e făcut?”, 
„Ce conţine?”, „Ce etape cuprinde desfăşurarea sa?”; 

5. aplică - „Cum poate fi folosit (a)?”, „Ce putem face 
cu...?”, „Ce utilizare are?”; 

6. argumentează (pro sau contra) - „E bine să 


folosim...?”, „E bun sau rău?”, „Periculos sau nu?”, „De 
ce?” 

Ca încheiere firească a demersului, se consideră 
necesară o evaluare rapidă printr-un test care să conțină 
sarcini din cei şase itemi sugeraţi de fețele cubului (vezi şi 
Cerghit, 1980, p. 173). 

Ordinea de mai sus nu este fixă. Acelaşi conținut 
poate fi abordat şi aleatoriu, în ordinea în care fețele 
cubului apar, după ce acesta a fost rostogolit pe catedră. 

MHTODELE Df-ÎNVĂŢĂMÂNT 

345 

Un exemplu de aplicare poate fi considerat şi cel 
prezentat mai sus, vizând o lecției le istorie (vezi 
exemplificările la metoda ciorchine). Elevii au fost 
împărţiţi în şase grupe Jiiar de la începutul lecţiei, fiecare 
grupă urmând să examinc/e tema din perspectiva mei feţe 
a cubului, astfel: 

descrieți taberele implicate în conflict; 

comparaţi războiul din Europa cu războiul din Pacific; 

stabiliţi cauzele şi consecinţele celui de-al doilea 
război mondial; 

analizaţi prevederile Conferinţelor  Interaliate 
localizaţi pe hartă marile bătălii ale celui de al doilea 
război mondial; 

argumentaţi motivaţia lansării bombei atomice 

O ilustrare practică a metodei se poate face şi în 
cadrul unei lecţii de limbă română, vând titlul Timpurile 
verbului Ea ar valorifica didactic, în plan gramatical, textul 
unei poezii cunoscute sau recent predate elevilor Lecţia ar 
putea lua următoarea formă: 

descrie - precizaţi timpul verbelor din textul dat/al 
verbelor subliniate; 

compară - treceţi verbele subliniate la celelalte două 
timpuri cunoscute de voi, asociază - completaţi versurile 
cu verbele din paranteză, respectând timpul cerut; 


analizează - analizaţi verbele din versurile 1 şi 3. 
arătând numărul, persoana şi timpul lor; 

aplică - scrieţi forma corectă a ultimilor cinci verbe 
din poezie, la persoana a Il-a, singular, timpul trecut; 

argumentează - transformați verbele din prima strofă 
în substantive, apoi în adjective 

Argumentaţi soluţiile găsite. 

Elevii pot lucra sarcinile la tablă - în varianta 
frontală - sau rezolvă pe caiete şi, apoi, se verifică 
corectitudinea cu toată clasa: se poate utiliza şi tehnica 
mixtă - unele sarcini se vor realiza independent, altele în 
grup sau direct la tablă. 

Metoda dovedeşte, ca şi celelalte, virtuţi formative 
focalizate tot în direcţiile: activizare a elevului şi 
conştientizare; inițiere în argumentare rațională; 
capacitate de a colabora, a dialoga constructiv, a-şi asuma 
sarcini în grup, aşadar formare a lui atât în plan 
intelectual, cât şi social vM Aplicaţie 

Elaboraţi o exemplificare a metodei cubului pentru o 
lecţie din specialitatea dumneavoastră. Cum ar putea fi 
construite în mod concret sarcinile? 

V.2.6. Metoda acvariului (fishbowl) 

Se află între cele mai puţin teoretizate sistematic şi 
mai rar aplicate în şcoala noastră până în prezent. Numele 
provine din modul de dispunere a participanţilor în spaţiul 
destinat dezbaterii, în două cercuri concentrice, cel din 
interior fiind asemănat cu un acvariu. Utilizarea metodei 
se derulează după cronologia şi regulile următoare (vezi 
Negreţ-Dobridor, Pâmşoară, 2005; Cerghit, 2006). 
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1. Înainte de şedinţa propriu-zisă, participanţilor li se 
prezintă problematica de abordai (să presupunem că, într- 
o lecţie de biologie, se pune problema: „Ce avantaje şi 
dezavantaje prezintă consumarea apei simple faţă de cea 


carbogazoasă?”), fiecare schiţându-şi nişte răspunsuri de 
principiu, pe care urmează să le susţină. 

2. Se constituie două grupuri de participanţi - cel din 
cercul interior şi cel din cercul exterior -, prin liberă 
alegere a locurilor pe scaunele dispuse în această 
formaţie. Sarcina celor din cercul interior este să dezbată 
primii problema cu voce tare, ceilalţi având rolul de 
observatori. 

3. Li se comunică regulile de urmat pe timpul 
dezbaterii, concretizate în următoarele trei: susţinerea 
unei idei trebuie obligatoriu argumentată; acordul cu alt 
vorbitor se susţine tot cu argumente concrete şi suficiente; 
la fel, dezacordul. 

4. Urmează dezbaterea de către grupul din interior, 
respectiv observarea şi Înregistrarea opiniilor şi 
atitudinilor constatate de către cel din exterior; mai poate 
participa ca observator şi un cadru didactic, altul decât 
animatorul activității. Dezbaterea durează 8 - 10 minute. 

5. Se inversează rolurile, grupul exterior preluând 
dezbaterea şi locul celui interior şi invers, pentru alte 8 - 
10 minute. Din toată dezbaterea trebuie să rezulte pentru 
ambele grupuri achiziţii şi în plan informaţional, şi în 
repertoriul atitudinal. 

Virtuţile formative ale metodei reies de la sine, 
acoperind un repertoriu larg şi diversificat. Căci 
conținuturile informaţionale sesizabile în prim-plan sunt şi 
punct de pornire pentru însuşirea unor comportamente 
academice şi sociale, graţie interacțiunii fie a grupurilor, 
fie a indivizilor participanţi. 

Ca exemplificare, putem sugera o dezbatere pe 
această structură metodologică organizată cu elevi din 
ultima clasă liceală asupra romanului românesc interbelic. 
Tema poate fi axată pe coordonatele: teme reprezentative, 
nume reprezentative, stiluri de construcţie a situaţiilor şi 
personajelor, niveluri de realizare ideatică şi artistică, 


caracter angajat sau pur divertisment. 

V.2.7. Discuţia panel în limba engleză, panel 
înseamnă grup de cunoscători care îşi expun opiniile în 
public. Panelul a fost iniţial un instrument de producere a 
ideilor, în cercurile de exerciţii creative, sau de dezbatere, 
în cercetarea sociologică sau în psihologia socială (vezi şi 
Munteanu, 1994, p. 274). Translatată în procesul didactic, 
ea reprezintă o metodă de învăţare prin descoperire, 
bazată pe implicarea activă a elevilor în predare. Utilizarea 
ei se produce după cum urmează: mai întâi, 4 - 5 elevi se 
vor pregăti în mod special, pentru a putea susţine în faţa 
colegilor conținutul unei teme dintr-o lecţie dată. 
Profesorul le va oferi sugestii de pregătire şi lucrări de 
consultat, lor şi audienței. Cei 4 - 5 se vor constitui într-un 
grup de „experţi” (cunoscătorii din definiţia panelului), 
care se va plasa spaţial în faţa clasei, iar fiecare pe rând va 
prezenta problematica din perspectiva sa. Axându-se pe 
familiarizarea cu un domeniu dat, metoda se poate 
complica printr-un joc de rol, adică cei 4 - 5 „experţi” vor 
simula pe durata dezbaterii nişte roluri, după cum ar cere 
conţinutul de dezbătut: (să zicem) un medic pediatru, un 
profesor, un părinte al unui elev dintr-o clasă vizată în 
discuţie, un profesor diriginte, un elev. Va urma cuvântul 
experţilor, fiecăruia acordându-i-se 5 - 7 minute pentru a-şi 
prezenta punctul de vedere 
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Iniţial. În acest fel, auditoriul, reprezentat de ceilalţi 
elevi ai clasei, va cunoaşte în acelaşi timp cinci perspective 
de abordare a problemei. După ce fiecare expert îşi va fi 
susţinut pledoaria, se introduce o rundă de mesaje din 
partea publicului. În ce constă aceasta? în timpul 
expunerilor, elevii din auditoriu se comportă ca un public 
la o conferinţă, fără să întrerupă vorbitorul; însă fiecare 
are întrebări, probleme la care doreşte un răspuns, astfel 


că membrii auditoriului vor avea dreptul să adreseze 
întrebări, să-şi expună propria părere sau să exemplifice 
din propria experienţă -, dar nu oral, ci scriind toate 
acestea pe bileţele. Bileţele sunt adunate discret din sală 
de două persoane desemnate special (2 elevi). Aceştia vor 
şi „sorta” mesajele, grupându-le în: propuneri, aprecieri la 
adresa experților, completări la temă şi întrebări. 
Intrebările se grupează, la rândul lor, pentru fiecare expert 
în parte. După primele intervenţii ale experţilor se 
introduce prima rundă de mesaje şi întrebări. Apoi, 
experţii, ajutaţi de profesor, vor răspunde oferind eventual 
noilor direcţii de discuţie. După 45 de minute, profesorul 
va concluziona, precizând elementele ce trebuie reţinute 
de pe tot parcursul activităţii. In funcţie de situaţie, în final 
se pot exprima păreri de către fiecare elev în parte. 

Discuţia panel este o metodă eficientă pentru 
exersarea de către elevi a elementelor de comunicare 
ştiinţifică (discurs ştiinţific) şi, lucru deloc de neglijat, 
aceştia vor practica şi elementele ascultării active. 

Aplicaţie 

Puneti în practică la clasa a IX-a o dezbatere cu 
adolescenţii despre fumat. 

Strategia didactică proiectată determină următoarea 
derulare a lecţiei: 

a) Cum te simţi astăzi? - 5 minute. Elevii îşi definesc 
starea, identificând imaginea (de pe o planşă afişată, ce 
conţine 12 portrete) care îi reprezintă cel mai bine. 

b) Problemele lumii contemporane - 10 minute. 
Brainstorming colectiv: care sunt problemele ce afectează 
întreaga omenire la ora actuală? (se listează pe tablă sub 
forma unui ciorchine, arătând  relaţionarea dintre 
probleme). 

c) Noi poluăm atmosfera? Noi, ca individualităţi? 
(posibile răspunsuri: maşina personală, fumatul...) - 2 
minute. 


d) De ce devine cineva fumător? Găsiţi motivele 
pentru care un adolescent poate apela la acest viciu! - 13 
minute, prin tehnica Phillips 6 - 6 - cu susţinerea de către 
purtătorul de cuvânt a sumei de motive găsite de grupul 
său. 

e) Reţeaua de discuție şi dezbatere - 20 de minute. 
Se realizează gruparea elevilor în perechi. Perechile de 
elevi scriu o listă de argumente pentru răspunsuri 
afirmative şi pentru răspunsuri negative la tema (5 
minute): Este bine să se promulge o lege pentru a interzice 
fumatul în România? Perechile se grupează cu alte perechi, 
iar, în grupe de câte patru, vor dezbate listele de 
argumente pentru a ajunge la un răspuns definitiv pro sau 
contra (5 minute). 

fj Ca rezultat al reţelei de dezbateri, se realizează 
divizarea clasei în două părţi poziţionate una la un capăt al 
clasei, cealaltă - la celălalt capăt, elevii susţinându-şi 
răspunsul ales (din cele două posibile) cu argumentele 
listate mai devreme. Elevii indecişi îşi vor schimba efectiv 
poziţia atunci când îşi modifică şi opinia în legătură cu 
problema pusă (o linie valorică - 10 minute). 
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Aprecierile se pot face în legătură cu activitatea de 
grup, dar şi individual. Ca temă de casă, elevii pot primi: 

realizarea unui ciorchine dublu pentru a compara un 
fumător cu un nefumător sau un eseu cu titlul: Fu, fumător 
(pasiv), sau un ciorchine simplu pentru un personaj ireal - 
Adolescentul fumător. 

Teme de reflecţie 

Identificaţi tehnicile prin care elevii sunt invitaţi să 
dezbată problema supusă atenţiei lor, să găsească 
argumente, să-şi susţină punctele de vedere pe tot 
parcursul lecţiei. 

Care credeţi că sunt finalităţile urmărite prin temele 


de acasă? 

Dintre temele enumerate, pe care aţi dori să o 
primiţi? Motivaţi alegerea. 

V.2.8. Metoda mozaic (jigsawi 

Are ca note caracteristice, pe de o parte: a) 
preocuparea diferită a membrilor din acelaşi grup 
cooperativ şi, pe de altă parte: b) o anumită dinamică a 
grupurilor formate ad-hoc. In fiecare grup, fiecare membru 
are rangul de „expert” într-un anumit aspect al subiectului 
de studiat. Astfel se ajunge la acoperirea completă de 
către elevi a sarcinilor de predare a subiectului întreg (c£. 
Johnson, Johnson, Holubec, 1994; Slavin, 1999; vezi şi 
Cerghit, 2006). 

O schemă de principiu a folosirii metodei mozaic (în 
realitate, sunt utilizabile mai multe variante), ar putea fi 
următoarea. 

Pasul 1: după ce împarte textul de studiat în părţi cu 
o anumită semnificaţie logică şi „pune în temă” elevii, 
relativ la conţinutul de studiat, profesorul formează 
grupurile cooperative iniţiale (numite grupuri „originare” 
sau grupuri „casă”). Mărimea fiecărui grup este egală cu 
numărul părţilor în care a fost fragmentat materialul de 
învăţat. Le distribuie materialul de lucru, adică textul de 
studiat. Fiecare fragment al textului poartă un număr de 
ordine; elevii din grup, la fel. Fiecărui elev îi va reveni 
sarcina să studieze fragmentul cu acelaşi număr cu el 
(elevul 1, fragmentul 1; elevul 2, fragmentul 2... etc), deci 
să devină „expert” în conţinutul acelui fragment. 

Pasul 2: se face lectura individuală, fiecare elev 
străduindu-se să reţină fragmentul care îi revine în 
sarcină. 

Pasul 3: se reunesc experţii care poartă acelaşi 
număr (1 cu 1, 2 cu 2 etc), pentru consultare reciprocă şi 
aprofundare, în vederea predării care va urma; citesc 
materialul împreună, gândesc modalităţi eficiente de 


predare a materialului şi modalităţi de a verifica 
înţelegerea materialului de către colegii din grupul 
cooperativ. 

Pasul 4: elevii se întorc în grupurile originare (iniţiale 
sau grupurile „casă”) pentru a preda şi a verifica. Fiecare 
îşi va prezenta partea sa (1, 2 etc.) în faţa celorlalţi 
membri. Obiectivul echipei este ca toţi membrii să înveţe 
tot materialul prezentat. 

Pasul 5: evaluarea procesului de învăţare. Etapa 
evidenţiază, pe de o parte, posibilitatea individuală de 
redare a conţinuturilor de către membrii echipei, pe de 
altă parte, responsabilitatea grupurilor faţă de însuşirea 
întregului material de către toţi membrii. Elevilor li se 
poate cere să demonstreze în mai multe feluri că au 
învăţat (de exemplu. 
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rintr-un test, prin răspunsuri orale la întrebări, 
printr-o prezentare a materialului predat: colegi). 

Este foarte important ca profesorul să monitorizeze 
predarea, pentru a fi sigur căiformaţia se transmite corect 
şi că poate servi ca punct de plecare pentru întrebări, 
zbateri sau o nouă activitate de învăţare. Dacă grupurile 
de experţi se împotmolesc, rofesorul poate să le ajute, 
pentru a se asigura că acestea înţeleg corect şi pot 
transmite îai departe informaţiile. 

Spre exemplificare, propunem următoarea secvenţă 
de realizare a sensului dintr-o; cţie de fizică, clasa a VII-a 
(prin bunăvoința unui profesor din reţeaua şcolară 
gimnazială): 

Elevii sunt grupaţi câte cinci la o masă, formând 
grupele „casă” (grupuri cooperative). 

Vor extrage câte un bilet pe care sunt scrise cifre de 
la 1 la 3. 

După anunțarea obiectivelor (identificarea şi 


clasificarea scripeţilor în viaţa cotidiană; 

enunţarea legii pârghiilor şi aplicarea ei în cazul 
scripeţilor), elevii cu aceeaşi cifră - 1, 2 sau 3 - vor studia 
acelaşi tip de scripete (fix, mobil, compus); apoi, vor aplica 
legea pârghiilor folosind cunoştinţele de matematică. 

Elevii care au luat biletele cu cifra 1 vor alcătui 
prima grupă de experţi pentru scripetele/lv. Au la 
dispoziţie materialele necesare şi fişa de lucru numărul 1. 
Aplică legea pârghiilor şi află forţa activă la scripetele fix. 
Efectuează calculul matematic şi stabilesc avantajele şi 
dezavantajele acestuia. 

Elevii care au luat biletele cu cifra 2 vor alcătui a 
doua grupă de experţi pentru scripetele mobil. Au la 
dispoziţie materialele necesare şi fişa numărul 2 de lucru. 

Aplică legea pârghiilor şi află forţa activă la 
scripetele mobil. Efectuează calculul matematic şi 
stabilesc avantajele şi dezavantajele acestuia. 1 Elevii care 
au luat biletele cu cifra 3 vor alcătui a treia grupă de 
experţi pentru  scripetele compus. Au la dispoziţie 
materialele necesare şi fişa numărul 3 de lucru. 

Aplică legea pârghiilor şi află forţa activă la 
scripetele compus. Efectuează calculul matematic şi 
stabilesc avantajele şi dezavantajele acestuia. După ce 
elevii aflaţi în grupele de experţi îşi însuşesc cunoştinţele 
necesare fiecărei grupe, se vor întoarce în grupele 
cooperative. Fiecare elev din fiecare grupă le va preda 
colegilor cunoştinţele în care a devenit expert. 

Utilizarea la clasă a acestei metode poartă întreaga 
gamă de avantaje ale învățării prin cooperare 
(răspunderea individuală faţă de învăţare, exersarea unor 
roluri, comunicarea iirectă între elevi, formarea capacităţii 
de a formula şi a adresa întrebări, respectul faţă le 
capacităţile intelectuale ale celorlalţi etc). Trebuie precizat 
şi faptul că, în urma exersării rolurilor distribuite într-un 
grup, elevii devin tot mai eficienţi în această activitate de 


interânvăţare, astfel că elementul timp (considerat adesea 
de către profesori un dezavantaj, deoarece folosirea unui 
mozaic poate însemna acoperirea integrală a celor 45 de 
minute destinate lecţiei) devine tot mai bine valorificat. 

„13 Aplicaţie 

Ştiind că metoda mozaic îi pretinde profesorului să 
pregătească un text adecvat învăţării prin cooperare, 
încercaţi să identificaţi în programele analitice pe care le 
folosiţi două teme ce pot fi valorificate în această direcţie. 

Jr 
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V.2.9. Tehnica investigativă cei 5W şi H 

Pe terenul metodologiei de dezvoltare a gândirii 
critic-reflective a fost concepută e tehnică înrudită cu 
metoda cubului, utilă pentru formarea dorinţei şi 
deprinderii elevilo de a cerceta un subiect sub multiple 
perspective Astfel, tehnica intitulată 5 Wei Hdupi 
abrevierea interogaţiilor englezeşti „Why? What? When? 
Where? Who? How?” - eşti adesea folosită şi în realizarea 
analizelor iniţiale din cadrul unor proiecte educaţionale 
dar apare invocată şi ca metodă didactică (vezi, de pildă, 
The Smart Study Guide redactat în 2007 de Louise Tamblin 
şi Pat Ward pentru uzul profesorilor universitari ideea 
aparţinându-i lui R.M. Smith, care, în 1984, o lansa ca 
tehnică de cercetare propuşi şi elevilor). Etapele de 
parcurs pentru aplicarea în spaţiul educaţional formal 
devii simplu de înţeles dacă privim cele şase interogaţii la 
care face referire metoda: De ce? Ce? Când? Unde? Cine? 
Cum? Această metodă poate fi folosită atât pentru sarcin 
frontale, cât şi pentru activităţi independente sau 
rezolvabile în grupuri mici de elevi. Metoda celor şase 
întrebări poate acoperi ca durată aproape toată secvenţa 
de predare-învăţare a noilor informaţii, dacă pe aceasta 
din urmă o vom concepe în spiritul învăţării prin 


descoperire. Grija profesorului este îndreptată, în mod 
esenţial, spre accesibilizarea unor surse de informare 
pentru elevi, astfel încât aceştia să poată găsi răspunsurile 
cele mai bune/precise, căutând în spaţiul accesibil lor în 
timpul lecţiei (biblioteca clasei, internet, enciclopedii sau 
monografii aduse în clasă, machete să-i experimente în 
laboratoare...). Variantele sub care se poate aplica această 
metodă suni numeroase: grupurile de elevi se pot ocupa 
distinct fiecare de căutarea răspunsului la una dintre 
interogaţii; două sau trei grupe a trei elevi pot primi drept 
sarcină de lucru aceleaşi trei interogaţii - aceste grupe 
constituindu-se într-o echipă responsabilă cu această parte 
a învăţării (pot realiza postere cu răspunsurile comune la 
cele trei întrebări primite iniţial sau pot dezbate în faţa 
celorlalte grupe de elevi, cele trei sarcini), iar celelalte trei 
grupe de elevi ar răspunde celorlalte trei interogaţii; se 
poate selecta un set de interogaţii la care să caute răspuns 
individual elevii, iar altele pentru care se organizează o 
dezbatere frontală... 

(Iii Aplicaţie 

Alegeţi şi realizaţi în scris una dintre sarcinile de mai 
jos: 

a) Imaginaţi-vă posibilele răspunsuri ale unor elevi de 
clasa a VII-a, la tema AJ doilea război mondial, la aceste 
şase interogaţii ale tehnicii 5W şi H. 

b) Imaginaţi-vă posibilele răspunsuri ale unor elevi 
de clasa a lIll-a, la tema Drepturile copiilor, la aceste 
interogaţii. 

(71 Temă de reflecţie şi evaluare 

Vă propunem să găsiţi aplicaţii ale tehnicii 5 Wşi H la 
cel puţin două teme pe care le predaţi în acest an elevilor 
dumneavoastră. 
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Prezentarea noilor metode poate continua. Cum 


contextul nu o permite, ne oprim aici, limitându-ne doar la 
nominalizarea altora care ar putea trezi curiozitatea 
cititorului, cum ar fi: cvintetul, diagrama Venn, interviul în 
trei trepte, eseul de cinci minute, jurnalul cu dublă intrare, 
metoda cadranelor, prelegerea intensificată, rețeaua de 
discuţii, tehnica SUA (Ştiu/ Vreau să ştiu/Am învăţat), GLC 
(Gândiţi/ Lucraţi în perechi! Comunicaţi), masa rotundă, 
interviul în trei trepte, controversa academică ş.a. Toate 
acestea, precum şi cele prezentate relativ detaliat, 
beneficiază de aceleaşi atribute dominante: caracterul lor 
interactiv (concretizat fie şi prin contrazicere pe tema în 
dezbatere, dar cu predominarea spiritului cooperativ); 
coloratura lor frecvent ludică; orientarea adesea creativă, 
atribute care le fac, pentru elevi, mai agreabile, mai 
productive, mai formative. 

Nu putem ocoli, însă, întrebarea pe care şi-ar pune-o 
în mod firesc orice dascăl român în faţa acestei avalanşe 
de noutăţi metodologice, adică: pot fi ele implementate 
destul de lejer în câmpul nostru didactic? Răspunsul ar fi 
în principiu pozitiv, dar notele caracteristice ale şcolii 
noastre văzute strict Ja zi pretind nişte nuanţări, fără de 
care riscăm să rămânem la nivelul teoriei. Nuanţările 
respective ar face trimitere mai ales la cantitatea şi 
dificultatea conţinuturilor pe care şcoala noastră încă le 
practică, pe tot parcursul procesului de instruire. Drept 
urmare, concluzia pe care o propunem este aceea a 
precauţiei la întâlnirea cu metodele şi tehnicile noi de 
predare-învăţare. A utiliza în mod eficient metodologia 
didactică presupune a o adecva situaţiilor concrete de 
lucru. Strategia proiectată pentru fiecare activitate de 
predare-învăţare poate combina fericit metode şi tehnici 
tradiţionale cu elemente procedurale de dată mai recentă, 
importantă rămânând finalitatea sub care ne dezvoltăm 
situaţiile instructive. 
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Rezumat 

Unitatea de curs tratează despre elementul care, 
alături de conținutul învăţământului, este cel mai concret 
implicat în activitatea didactică, adică despre metoda de 
învăţământ. Structura unităţii se axează pe următoarea 
ideatică: 

metoda se defineşte diferit de procedeul didactic; 

gruparea şi nuanţarea metodelor are la bază nu 


numai criterii relativ unitare între autori; 

fiecare metodă are propria specificitate şi arie de 
extensie, trebuind mai întâi să fie bine cunoscută, apoi 
aplicată; 

nu se poate nega dreptul de existenţă al nici uneia 
dintre metode, fie ea tradiţională sau de dată mai recentă; 

nu toate entităţile logice prezentate de diverşi autori 
ca metode pot să se justifice ca atare (este cazul 
algoritmizării, modelării, învăţării prin descoperire, cum se 
demonstrează în text); 

ar fi de dorit o analiză globală mai riguroasă a 
sistemului, pentru  lămurirea completă a statutului 
fiecăreia dintre componentele lui; 

nu pot fi neglijate încercările de implementare a 
metodelor active, interactive, cooperative, foarte recent 
apărute în sfera şcolii româneşti, dar cu şansa probabilă de 
a câştiga teren. 

Comunicarea didactică 

Prof. univ. dr. Luminiţa lacob copurile unităţii de 
curs: 

Însuşirea principalelor repere teoretice pe care le 
implică abordarea problematicii comunicării didactice; 

conştientizarea specificului comunicării didactice şi a 
impactului acesteia asupra randamentului actului didactic; 

orientarea cadrelor didactice în reevaluarea propriei 
activităţi didactice din perspectivă comunicaţională. 

biective operaţionale: 

după ce vor studia această unitate, cadrele didactice 
vor putea să: 

opereze cu conceptele specifice temei: comunicare 
educaţională, comunicare didactică, comunicare verbală, 
comunicare paraverbală, feedback, supracodificare etc. 

exemplifice diferitele forme comunicaţionale şi ale 
feedbackului; 

analizeze o situaţie didactică în termenii teoriei 


comunicării; 

Identifice şi încadreze  gestualitatea umană în 
categorii funcţionale; 

evalueze avantajele şi dezavantajele diferitelor 
aspecte ale feedbackului comunicării didactice; 

utilizeze în clasă minisituaţii experimentale pentru a 
aprecia efectele unor formule comunicaţionale diferite. 

Introducere... 

I. Kormr ale comunicării umane... 

1 1 Comunicarea verbală, paraverbală 51 
nonverbală... 

I 2 Comunicarea accidentală, subiectivă şi 
instrumentală. 

I 3 Implica (n psihopedagogice... 

II. Comunicarea didactică... 

111 Definiţie Discuţii... 

112 Caracteristici ale comunicăm didau-o... 

ÎI 3 Blocaje ale comunicăm didactice... 

IU. Rttroacţiuni ak comunicării didactice... 

UI 1 Delimitări conceptuale... 

UI 2 Taxonomia tecdbackului 

Bibliografie... 
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Introducere 

Comunicarea educaţională sau pedagogică este cea 
care mijloceşte realizarea fenomenului educaţional în 
ansamblul său, indiferent de conținuturile, nivelurile, 
formele sau partenerii implicaţi. Faţă de aceasta, 
comunicarea didactică apare ca formă particulară, 
obligatorie în vehicularea unor conţinuturi determinate, 
specifice unui act de învăţare sistematică, asistată. Din 
perspectiva educaţiei formale, comunicarea didactică 
constituie baza procesului de  predare-asimilare a 


cunoştinţelor, în cadrul instituţionalizat al şcolii şi între 
parteneri cu  status-roluri determinate: profesori- 
elevi/studenţi etc. Atât comunicarea educaţională, cât şi 
cea didactică pot fi considerate forme specializate ale 
fenomenului extrem de complex şi dinamic al comunicării 
umane. 

În accepțiunea sa cea mai profundă, comunicarea 
poate fi definită ca relația bazată pe co-impărtăşirea unei 
semnificaţiil. Dacă informaţia este premisa absolut 
necesară unui act de comunicare, ea nu este însă şi 
suficientă. Absența înţelegerii informaţiei şi a cadrului 
relational, care ghidează şi fixează sensul şi semnificaţia, 
anulează ideea de comunicare. O propoziţie într-o limbă 
necunoscută există ca informaţie, dar, fără cunoaşterii 
limbii, deci a înţelegerii, ea nu ne va comunica nimic. În 
acelaşi mod, un gest atipic culturii noastre va atrage 
atenţia, dar nu asigură şi înţelegerea mesajului pe care îl 
poartă. 

În esenţă, a comunica înseamnă „a fi împreună cu”, 
„a împărtăşi şi a te împărtăşi”, „a realiza o comuniune de 
gând, simţire, acţiune”. Perspectiva amintită este astăzi 
una dintre cele mai rodnice direcții teoretice 
contemporane de analiză a comunicării (Ghiglione, 1986; 
Abric, 2002). 

Temă de reflecţie în istoria evoluției cuvântului 
comunicare se regăseşte forma cuminecare, desemnând 
practica religioasă cunoscută. Ce vă sugerează acest fapt? 

Accepţiunea propusă include câteva axiome: 

comportamentului uman, în ansamblul său, îi este 
intrinsecă dimensiunea informaţională, care, receptată şi 
corect  decodificată, devine comunicare; a comunica 
înseamnă cu mult mai mult decât a stăpâni cuvintele; 
putem vorbi fără să comunicăm şi să ne „împărtăşim” 
celorlalţi fără a rosti niciun cuvânt. Prin natura misiunii 
sale, omul şcolii este obligat să conştientizeze aceasta şi să 


acţioneze ca un profesionist al comunicării (Ollivier, 1992; 
Romano el al., 1987); 

1. Utilizăm conceptul de semnificaţie cu înţelesul de 
„uzaj personal al conţinutului desemnat de un semnificam ” 
(Le petit Larousse, 1994, p. 938), iar pe cel de sens ca 
„ansamblu al reprezentărilor pe care le sugerează un 
semnificam” (ibidem, p. 930). 
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absenţa intenției comunicative nu anulează 
comunicarea. Nehotărârea, neliniştea, blazarea, neputința 
etc. pot fi transmise elevilor chiar şi atunci când nu dorim. 
Ele sunt încorporate în baza relaţională care, după vom 
vedea, filtrează mesajul didactic centrat pe conținuturile 
disciplinei. Este şi motivul pentru care profesori diferiţi, cu 
aceeaşi clasă şi chiar la aceeaşi temă, obţin rezultate 
distincte. 

Această perspectivă de lucru asupra comunicării, 
desigur una dintre diversele posibile, impune câteva 
sublinieri: 

a) în cercetarea şi practica actuale, actul comunicării 
este văzut ca o unitate a informației cu dimensiunea 
relaţională, aceasta din urmă fiind şi ea purtătoare de 
semnificaţii (François, 1990). Relaţia, în bună măsură, este 
cea care contextualizează informaţia. Spre exemplu, o 
informaţie verbală („Vino!”, „Citeşte!”, „Spune! „etc), în 
funcţie de situaţie şi de relaţia dintre „actorii” comunicării, 
poate fi: poruncă, provocare, îndemn, sugestie, ordin, sfat, 
rugăminte, capitulare, ironie etc. 

b) perspectiva  telegrafică asupra comunicării 
(emițător E a mesaj M a receptor R) este înlocuită de 
modelul circular, interactiv, ce analizează actul 
comunicării ca pe o relaţie de schimb permanent între 
parteneri, care au, fiecare, simultan, dublul statut de 
emițător şi receptor. Ca urmare, mai vechea teorie ce 


atribuia rolul de emiţător profesorului şi pe cel de receptor 
elevului/elevilor devine discutabilă; 

c) analiza exclusivă a informaţiilor codificate prin 
cuvânt şi, deci, centrarea pe mesajele verbale pierd tot mai 
mult teren în faţa cercetării diversității codurilor utilizate 
(sunet, cuvânt, gest, imagine, atingere, poziţie etc.) şi 
acceptării multicanalităţii comunicării (auditiv, vizual, 
tactil, olfactiv etc). Din perspectiva acestei realităţi, devine 
tot mai evident faptul că, şi în situaţie didactică, 
comportamentul interlocutorilor are valoare 
comunicaţională în ansamblul său; 

d) comunicarea ca formă de interacţiune presupune 
câştigarea şi activarea competenţei comunicaţionale, care 
este deopotrivă aptitudinală şi dobândită. Absența acesteia 
sau prezenţa ei defectuoasă explică, de cele mai multe ori, 
eşecul sau dificultăţile pe care profesori foarte bine 
pregătiţi în domeniul specialităţii lor le întâmpină 
sistematic în munca cu generaţiile de elevi. A fi profesor 
înseamnă a avea cunoştinţe de specialitate temeinice 
(premisă necesară, însă nu şi suficientă), dar şi capacitatea 
de a le „traduce” didactic sau, altfel spus, posibilitatea de 
a şti ce, cât, cum, când, în ce fel, cu ce, cui etc. le poate 
oferi. 

Întrebări facultative 

1. Exemplificaţi categorii de date pe care le putem 
afla despre cineva pe cale olfactivă. 

2. Încercaţi o reprezentare grafică a celor două 
modele privitoare la comunicare: cel liniar, telegrafic, şi 
cel circular, interactiv. 
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Forme ale comunicării umane 

aptul că a comunica este un fenomen universal, 
firesc, cotidian şi natural ne poate face a nu conştientizăm 
întotdeauna deosebita sa complexitate. O scurtă incursiune 


analitică poate oferi câteva repere orientative şi, mai ales, 
poate crea baza abordării implicaţiilor sihopedagogice ale 
procesului de comunicare. 

În sistemul lumii vii, comunicarea umană atinge un 
punct maxim. Se are în vedere atât complexitatea 
procesului, formele, conținuturile şi nivelurile comunicării, 
cât şi diversitatea codurilor, canalelor, situaţiilor, 
modalităţilor în care ea se produce. 

Este, aşadar, natural ca un fenomen plural 
(comunicarea este în acelaşi timp relaţie, informaţie, 
acţiune, tranzacţie etc.) să admită o taxonomie largă, cu o 
diversitate de riterii-repere. 

Cu titlu de exemplificare, semnalăm câteva 
posibilităţi: 

Precizări 

1. a) — Cu sine (monoloi 

interior sau verbalizat) 


Parteneril comunicare 
intra-personală 
b) — Între două persoane 
comunicare 
inter-personală 
c) — In cazul unei relații 
comunicare în|tip „faţă în faţă”, toți au aci 
grup direct la toţi 
d) — Auditoriul este un puk 
comunicare larg, în relaţie directă, 4 
publică impersonală cu emiţăto 
(conferinţe, miting) 
e) — Relaţia emiţăt 
comunicare de|receptori este indirectă 
masă mediată (pre 
audiovizuală/scrisă, literatu 
film etc.) 
2. a) — Intre parteneri care 
Statutul comunicare statute inegale (elev-profe 


soldat-ofiţer etc.) 

— Intre parteneri 
comunicare statute egale (elev-elev, sold 
orizontală soldat etc.) 

a) — Cele patru fac obied 
comunicare analizei subcapitolului desj 
verbală aceste forme ale comunicării 

b) 
comunicare 
paraver-bală 

c) 
comunicare 


nonver-bală 


d) 
comunicare 
mixtă 

4. a) — Cele trei fac obied 
Finalitatea comunicare analizei subcapitolului desj 
actului accidentală aceste forme ale comunicării 
comunicativ b) 

comunicare 
subiectivă 

c) 
comunicare 
instrumentală 

1. O discuţie în termenii specificității fiecărei forme 
poate fi urmărită în D. Sălăvăstru (2004), pp. 182 - 184. 
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c) 


comunicare 
instrumentală 


a) — Fără feedba 


Precizări 


Capacitatea comunicare (comunicare prin film, rad 


autoreglării lateralizată TV, bandă magnetică etc, forr 
(unidirecţională) |care nu admit interacţiun 
instantanee) 

b) — Cu feedba 
comunicare concomitent, determinat 
nelate-ralizată  |prezenţa interacțiunii emiţăte 

receptor 
6. Natura a) —  Vizează un anun 
conţinutului comunicare adevăr (ştiinţific sau de al 


natură) care face  obieci 
expres al mesajului 

—  Vizează  înţeleger 
acelui adevăr, felul în ca 
trebuie operat, mental s 
practic, pentru ca  adevăl 
transmis să fie „descifrat”. 

— Valorizează CE 
transmise, situația comunică 
şi partenerul 

Se remarcă faptul că o anumită formă de comunicare 
este o problemă de dominantă şi nu de exclusivitate. De 
asemenea, doar din necesităţi didactice se fac delimităr 
tranşante, în comunicarea reală aceste forme coexistând. 
Spre exemplu, comunicarea profesorului poate fi în acelaşi 
timp o comunicare în grup (se adresează tuturor cu o 
cerinţă), o comunicare interpersonală (accentuează o idee 
ca răspuns direct pentru elevul X) şi intrapersonală (se 
autointeroghează: „M-au înţeles exact?”, „Este X atent la 
ce i-am spus?"). La fel, acelaşi act comunicaţional poate fi 
referenţial, operaţional şi atitudinal. Spre exemplu, la 
cerința verbală: „Enumeraţi cât mai multe asemănări şi 
deosebiri între fenomenele x şi y”, profesorul indică 
gestual maniera rezolvării aşteptate (două coloane, una 
pentru asemănări, alta pentru deosebiri) şi prin ton 


importanţa deosebită a sarcinii solicitate în acel moment 
elevilor şi încrederea că ei sunt capabili să rezolve bine 
cerința. 

Temă de reflecţie 

Verificaţi, prin raportare la elementele definitorii ale 
comunicării (informaţie, relaţie, co-împărtăşire), dacă se 
poate vorbi, într-adevăr, despre o comunicare 
intrapersonală. 

1.1. Comunicarea verbală, paraverbală şi nonverbală 

Una dintre cele mai frecvente diferențieri utilizate în 
analiza comunicării umane are la bază natura semnelor 
utilizate în codarea informaţiei şi canalul predilect de 
transmitere a mesajului astfel rezultat. Consecința este o 
posibilitate de analiză pe trei planuri. 

Comunicarea verbală (CV) 

Informaţia este codificată şi transmisă prin cuvânt şi 
prin tot ceea ce ţine de acesta sub aspect fonetic, lexical, 
morfo-sintactic. Este cea mai studiată formă a comunicării 
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Imane, deşi, din perspectivă antropogenetică şi 
ontogenetică, apariţia ei este cu mult levansată de 
celelalte două forme de comunicare (Teodorescu, 1997). 
Este specific imană, are formă orală şi/sau scrisă, iar, în 
funcţie de acestea, utilizează canalul auditiv, i/sau vizual. 
Permite formularea, înmagazinarea şi transmiterea unor 
conţinuturi extrem le complexe. Multă vreme a fost 
studiată ca manieră dominant-exclusivă a comunicării - 
aptul s-a repercutat şi asupra modelului studierii 
comunicării didactice. 

Astfel, câteva principii au făcut epocă: emiterea 
determină recepţia; mesajul circulă le la un pol 
preponderent activ (profesorul - în cazul comunicării 
didactice) spre un eceptor pasiv; desfăşurarea lanţului 
comunicaţional are direcţie lineară, etapele prezente le 


condiţionează automat pe cele viitoare, fără reciprocitate; 
dacă în codare şi decodare - i se citi repertoriul 
educatorului şi cel al educatului - se foloseşte aceeaşi 
cheie lingvistică, mesajul îşi atinge finalitatea etc. 

Tendinţa actuală este orientată mai ales asupra 
cercetării comunicării orale, mult timp neglijată din cauza 
lipsei instrumentelor tehnice care să o surprindă în 
complexitatea sa. Dinspre „gramatica oralului” vin astăzi 
cele mai multe date care infirmă, în parte, tezele de mai 
sus (Mouchon, Filloux, 1980). 

Comunicarea paraverbală (CPV) 

Informaţia este codificată şi transmisă prin elemente 
prozodice şi vocale ce însoțesc cuvântul şi vorbirea în 
general şi care au semnificaţii comunicative aparte. In 
această categorie se înscriu: caracteristicile vocii 
(comunică date primare despre locutori: bărbat/femeie, 
tânăr/bătrân,  ezitant/hotărât, energic/epuizat etc), 
particularităţile de pronunție (oferă date despre mediul de 
provenienţă: urban/rural, zonă geografică, gradul de 
instrucţie etc), intensitatea rostirii, ritmul şi debitul 
vorbirii, intonaţia, pauza etc. 

În mod logic, paraverbalul nu poate fiinţa, ca formă, 
decât concomitent cu exprimarea verbală. Din perspectiva 
conţinutului însă, ele se pot şi separa, uneori chiar radical. 
Gândiţi-vă la un „da” pronunţat ca „nu”. Astfel, se poate ca 
acelaşi mesaj, identic codificat verbal, să-şi modifice sensul 
şi semnificaţia în funcţie de implicarea paraverbalului şi să 
devină practic altceva. Apare fenomenul de 
supracodificare la care elevii, vom vedea, sunt sensibili în 
mod particular. 

CĂ Activitate încercaţi, după modelul de mai jos, 
astfel de exerciții de  supracodificare cu clasa 
dumneavoastră. 

a) Daţi-le aceeaşi indicație verbală - „Notaţi acum” - 
cu ton de rugăminte, poruncă, sugestie neutră. Observaţi 


ce se întâmplă. 

b) Accentuaţi diferit acelaşi enunţ şi observați 
rezultatele. Exemplu: „Pentru mâine aveţi o temă 
frumoasă”, „Pentru mâine, aveţi o temă frumoasă!” 

Paraverbalul foloseşte canalul auditiv, ceea ce face 
ca, la transcrierea unui mesaj extrem de bogat din punct 
de vedere paraverbal şi nonverbal, să se piardă din 
conţinut, cel de tip atitudinal, mai ales. 

Este bine-cunoscută în lumea istoricilor diferenţa 
dintre forma rostită şi cea scrisă a  discursurilor 
parlamentare ale lui Titu Maiorescu, un excelent orator. 
Acest fenomen 
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explică de ce acelaşi conţinut didactic, identic prin 
structură verbală, devine, în forma: scrisă, diferit de forma 
sa orală, chiar şi atunci când sursa este comună - acela 
profesor. 

În cadrul cercetării comunicării paraverbale sunt în 
curs studii foarte interesante cai urmăresc valoarea 
comunicaţională a tăcerii (Cucoş, 1996; Sălăvăstru, 2004). 
Orie cadru didactic ştie, din propria experienţă la clasă, că 
există tăceri-nedumeriri, tăcer - vinovâăţii, tăceri-proteste, 
tăceri-aprobări, tăceri-laborioase (se gândeşte intens), 
tăcer provocatoare, tăceri-indiferente, tăceri-obositoare, 
tăceri-stimulative,  tăceri-condamnăr  tăceri-zgomotoase, 
tăceri-pedeapsă, tăceri-obraznice etc, exprimate atât de 
elevi, cât e de profesor. 

Dacă, de regulă, comunicarea verbală este 
purtătoarea dimensiunii referenţiale actului comunicării, 
paraverbalul şi vom vedea că şi nonverbalul sunt implicate 
mai ales în realizarea dimensiunilor operațional- 
metodologică şi atitudinală. Faptul are consecinţ extrem de 
importante în actul didactic, neconştientizarea acestui 
aspect putând ave urmări surprinzătoare. 


Comunicarea nonverbală (CNV) 

Informaţia este codificată şi transmisă printr-o 
diversitate de semne legate direct de postura, mişcarea, 
gesturile, mimica, înfăţişarea partenerilor. Înglobând o 
diversitate de posibilităţi, comunicarea nonverbală este 
astăzi obiectul unor cercetări susţinute, meniu să-i 
aprofundeze mecanismele şi funcţiile. Din punct de vedere 
ontogenetic, CNV prezintă o mare precocitate, bazată, în 
egală măsură, pe elemente înnăscute (diversele 
comportamente expresive primare ale afectelor şi 
emoţiilor), dar şi învăţate primar, inițial imitativ. 

Dimensiunea nonverbală a comportamentului este 
puternic implicată în construirea condițiilor interacțiunii 
(privirea, orientarea corpului, poziţia şi distanţa dintre 
parteneri sunt esenţiale pentru începerea, susţinerea şi 
încheierea unei comunicări) atât în cazul structurării 
interacțiunii, cât şi în cel al influenţării conţinutului 
acesteia. Se adaugă la funcţiile de mai sus şi cele de 
cunoaştere a partenerului, de stabilire a mutualităţii şi de 
facilitare cognitivă. 

Temă de reflecţie 

Gândiţi-vă la câte două exemple care să ilustreze cele 
cinci funcţii ale non-verbalului menţionate mai sus. 

Exprimarea verbală este înlesnită, facilitată de 
prezenţa gesticii şi mişcării. Interzicerea acestora, din 
consideraţii situaţional-naturale sau experimentale, face să 
apară perturbări ale comunicării verbale. Puteţi încerca 
chiar dumneavoastră nişte mici experimente. Impuneţi-vă, 
la o activitate preponderent verbală, să explicaţi ţinându- 
vă mâinile la spate. Ce constataţi? S-ar putea să 
descoperiţi lucruri interesante: cuvintele „ajung” mai greu 
pe buze, capul se mişcă mai mult, sunt mai numeroase şi 
mai lungi pauzele sonore („ăăă...”, „în...”) etc. 

Pentru a înţelege suportul psihologic al acestor 
modificări, este utilă o scurtă incursiune în universul 


gestualităţii cotidiene. S-ar putea şi fără gesturi? Dacă da, 
cu ce preţ? Ce ne obligă să gesticulăm? Ce „identitate” au 
expresorii, reglatorii, ilustratorii. 
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emblemele şi adaptorii? O sinteză bună, interesantă 
şi atractivă puteţi găsi în S. Cheleea, L. Ivan, A. Cheleea, 
2005. 

Expresorii sunt modificări ale  fizionomiei sau 
corpului care însoțesc o trăire organică sau cu halo afectiv 
(a roşi, a te crispa de durere, a tresări etc). Fără a avea 
intenţie comunicativă, ei au valoare comunicativă, fiind 
puternic implicaţi în exprimarea, iar, pentru receptor, în 
descifrarea stării generale (se simte în formă, îi este rău) 
sau de moment (uimire, jenă). Au o puternică determinare 
biologică şi, ca atare, o manieră de exprimare standard. 
Semnificaţia lor interculturală este extrem de largă. 
Tristeţea, dezgustul, ameninţarea, neliniştea, groaza, 
triumful etc. se exprimă aproximativ la fel la popoare 
diferite şi îndepărtate geografic şi cultural. Acest fapt este 
valabil chiar şi acolo unde controlul exprimării nonverbale 
este o problemă de educaţie timpurie (de exemplu, cultura 
japoneză). Expresorii sunt prezenţe primare în ontogeneza 
gestualităţii, unii chiar de la naştere (surâsul, încruntarea, 
dezgustul), ceea ce facilitează construcția relației 
comunicative copil-adult (Izard, 1982). 

Reglatorii sunt mişcările care permit, reglementează 
şi menţin schimbul verbal dintre interlocutori. Apropierea 
de partener, contactul vizual reciproc, postura de 
ascultare, de solicitare a cuvântului sau semnalele de 
modificare a ritmului şi intensității „ofertelor” verbale 
reprezintă o infimă parte din arsenalul nonverbal investit 
în construcția şi susţinerea relației comunicative. 
Reglatorii apar doar în prezenţa partenerului. În caz de 
absenţă parţială sau totală a acestuia (convorbirea 


telefonică,  monologul), frecvenţa  reglatorilor scade 
drastic. 

Ilustratorii sunt mişcările care facilitează, susţin şi 
completează exprimarea verbală. Această categorie 
gestuală are, în parte, determinare în experienţa socială, 
fiind însuşită prin învăţare. Sub aspectul conţinutului, 
ilustratorii indică direcția (sus, acolo, departe), 
dimensiunea (mare, mic), forma (dreptunghi, spirală), 
persoana (mie, ţie), modalitatea de acțiune (rapid, încet) 
etc. Rolul lor este de a accentua, a amplifica, a explica, a 
întări cuvântul. 

Emblemele sunt gesturile cu o anumită semnificație 
Toate sunt construcții, convenţii sociale, au valoare de 
semn şi au echivalent lingvistic cert. De aici, valoarea lor 
de substitut total al cuvântului. Mişcările capului pentru 
„da” şi „nu”, clipitul complice din ochi, semnul victoriei, 
gestul ce indică nebunia, cel pentru linişte etc. sunt câteva 
exemple. Prezenţa lor în actul de comunicare este meritul 
exclusiv al învăţării sociale. Au o diversitate de forme, în 
funcţie de tradiţia locului. A te sinucide se exprimă în ţări 
şi culturi diferite prin embleme diferite: Europa - degetul 
la tâmplă (împuşcare), Noua Guinee - mâna în jurul gâtului 
(spânzurare). Japonia - pumn pe stomac (harachiri). 

Adaptorii reprezintă categoria activităţilor 
manipulatorii stereotipe. Rolul acestora este de descărcare 
şi de echilibrare psihică. Se disting două mari categorii: 
manipulările de obiecte (pixul, foile de scris, cravata, 
haina) şi automanipulările (răsucirea şuviţei de păr, 
mişcatul ritmic al piciorului, atingerea urechii, nasului, 
roşul unghiilor). Sunt automatizate şi frecvenţa lor creşte 
în condiţii de concentrare sau tensiune psihică, fiind 
prezente şi în condiţiile solitudinii. Au, evident, rol de 
supapă prin care se „consumă” surplusul de tensiune 
generat de acomodarea la o anumită situaţie, inclusiv 
comunicativă. Sunt prezente şi în lumea animalelor 


(ciugulitul penajului, scărpinatul, linsul blănii - fără 
valoare funcţională însă). Şi aici, ca şi în comportamentul 
uman, este vorba despre o acţiune în gol, deturnată de la 
finalitatea ei specifică. 
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Adaptorii pot fi observați de timpuriu în 
comportamentul copiilor (suptul degetelor legănatul 
capului sau al corpului, întinderea sau netezirea hăinuţelor 
etc). O interesanţi lucrare de licenţă (Droll, 1995), care a 
analizat aspecte ale gesticii infantile, s-a bazat pe filmarea 
comportamentului liber şi simulat al unui lot de preşcolari. 
Referitor la gestica identificată, s-au cristalizat câteva 
concluzii:  adaptorii evoluează de la formele de 
automanipulare (caracteristice subiecţilor aflaţi în jurul 
vârstei de 4 ani) către manipulările de obiecte (extrem de 
frecvente pentru lotul de 6 ani); automanipulările prezintă 
cel mai des o formă simetrică, cu participarea ambelor 
mâini, în timp ce, spre 6 ani, adaptorii devin lateralizaţi 
(dreapta sau stânga); după 8 ani, ponderea adaptorilor 
descreşte uşor în favoarea ilustratorilor şi reglatorilor. 

Fiecare dintre cele cinci categorii gestuale 
îndeplineşte, preponderent, o funcţie specifică. În acest fel, 
în ansamblul ei, gestica umană este complementară: 
expresorii, axaţi pe subiectul care comunică, îl dezvăluie. 
Reglatorii au ca ţintă relaţia comunicaţională pe care o 
structurează.  llustratorii sunt  determinanți pentru 
conținutul transmis, la fel ca emblemele, în timp ce 
adaptorii facilitează racordarea şi adaptarea locutorilor la 
situaţii şi la relaţia dintre ei. 

Temă de reflecţie 

Imaginaţi-vă că gesturile nu ar exista şi că toate 
aceste funcţii ar fi preluate de cuvânt. 

Distincția dintre verbal, paraverbal şi nonverbal 
permite câteva sublinieri: 


În funcţie de una sau alta dintre formele descrise mai 
sus, comportamentele comunicaţionale reale pot fi cu 
dominantă verbală, cu dominantă nonverbală (pantomima, 
dansul) sau mixte. Evident că, din această perspectivă, 
conduita comunicaţională a profesorului se înscrie în 
prima categorie, în timp ce, pentru elev, este mai potrivită 
încadrarea în cea de-a treia; 

CV, CPV şi CNV nu au aceleaşi regimuri şi ritmuri de 
codare, transmitere şi decodare. Se apreciază că 
promptitudinea este apanajul CPV şi CNV, ele fiind de 
patru ori şi jumătate mai rapid decodificate decât CV. Vom 
sublinia ulterior consecințele acestui fapt pentru 
comunicarea didactică; 

conținuturile afectiv-atitudinale, indispensabile 
dimensiunii relaţionale a oricărei comunicări, se transmit, 
în proporţii hotărâtoare, prin CPV şi CNV: 55% nonverbal, 
38% paraverbal şi doar 7% verbal. Un mic „experiment” vă 
poate convinge: transmiteţi clasei un mesaj atitudinal - 
„Atenţie! Mă supăr!” - în două moduri: doar prin cuvânt 
(linear ca tonalitate, intonaţie, mimică, dintr-o răsuflare, ca 
un robot vorbitor) şi, apoi, în formulă mixtă: cuvânt 
hotărât, ton ridicat, sprâncene „de ameninţare-avertizare”. 
Veţi sesiza imediat diferenţa în reacţia clasei; dacă în 
situaţia conținuturilor explicite, CNV are, de regulă, un rol 
diminuat, explicativ şi ilustrativ, situaţia se schimbă radical 
în situaţia conținuturilor implicite, detectabile mai ales pe 
calea CPV şi CNV; 

Între cele trei forme de comunicare se stabilesc 
anumite relaţii temporale şi de sens. Astfel, CV şi CPV sunt 
obligatoriu simultane, în timp ce CNV poate fi simultană 
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acestora, dar le poate şi anticipa sau succeda. În 
privinţa sensului comunicării, CPV şi CNV sunt 
concordante (nu poţi avea o voce veselă şi o mină tristă), 


în timp ce între verbal şi paraverbal, pe de o parte, şi între 
verbal şi nonverbal, pe de altă parte, pot apărea şi 
discordanţe (spre exemplu, ironia ca formulă expresivă are 
un astfel de mecanism discordant: un mesaj verbal 
laudativ, contrazis de un ton dispreţuitor şi de o mimică de 
aceeaşi factură); 

faţă de implicarea voluntară şi conştientă a 
partenerilor în CV, celelalte forme de comunicare - CPV şi 
CNV - scapă, cel mai adesea, conştientizării, gradul lor de 
spontaneitate fiind ridicat. Să le urmărim în descrierea 
schimburilor de mesaje prilejuite de intrarea profesorului 
în clasă (vezi caseta 1); 

Într-o comunicare cu dominanţă verbală, cum este şi 
cea didactică, CPV şi CNV nu se adaugă verbalului, ci 
formează un întreg bine structurat, complex şi convergent. 

Să reținem: vorbim cu ajutorul coardelor vocale, dar 
comunicăm cu întregul nostru corp şi nu numai. 
Semnificative sunt şi îmbrăcămintea, relaţiile pe care le 
stabilim (democratice, autoritare, indiferente), spaţiul pe 
care îl controlăm şi distanţa la care ne plasăm faţă de 
interlocutor. 

Caseta 1. Intrarea în clasă (Ollivier, 1992, pp. 46 - 
47) 

„El sau ea intră în clasă. Comunicarea, schimburile 
reciproce au început deja cu mult înaintea primului cuvânt. 
Elevii erau în aşteptare în afara clasei, liniştiţi ori 
gălăgioşi, sau în clasă, neacordând, în aparenţă, nicio 
atenţie intrării cadrului didactic. Surâsurile, râsetele, 
salutul politicos, obiectele care zboară, şoaptele sau 
ridicarea în picioare; acest joc al reacţiilor, al 
retroacţiunilor în dublu sens, de la adult la clasă şi de la 
clasă către adult nu are nici început nici sfârşit. 

Chiar înainte de a preciza activităţile, de a pune o 
întrebare sau de a începe expunerea, unul sau celălalt 
dintre partenerii comunicării este deja implicat în acest joc 


permanent, această trimitere neîntreruptă de semnale, 
dintre care unele ţin de conţinutul didactic propriu-zis. 

Totul are valoare de mesaj: liniştea ca recunoaştere a 
profesorului sau zgomotul, privirea care îl urmăreşte sau 
privirile pe fereastră, imobilitatea corpurilor sau mişcările, 
individuale sau colective, ale clasei. Ochii plecaţi sau 
privirea susţinută faţă-în-faţă. Nu poţi să nu comunici şi 
astfel. Chiar refuzul de a vorbi este o manieră de a 
transmite ceva. Dar toate aceste schimburi nu implică în 
niciun moment faptul că mesajul transmis a fost primit şi 
înţeles”. 

I Teme de rezolvat 

Cum explicaţi faptul că paraverbalul şi nonverbalul 
se decodifică de 4, 5 ori mai rapid decât verbalul? 

Cum aţi putea proceda experimental pentru a verifica 
ponderea implicării formelor comunicării în transmiterea 
unui conţinut afectiv-atitudinal (verbalul 7%, paraverbalul 
38%, nonverbalul 55%)? 
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Discutaţi situaţia prezentată mai jos din perspectiva 
tipologiei gesticii: „loni îmbujorat şi agitat, năvăleşte pe 
uşa laboratorului de biologie şi, precipitându-se îşi face loc 
cât mai aproape de doamna profesoară. Căutându-i 
înfrigur privirea, spuse pe nerăsuflate: «Doamnă, doamnă, 
ştiţi, acolo, la etaj - şi < o figură conspirativă arătă cu 
degetul în sus -, a venit invitatul dumneavoasti însoţit de 
maimuţica de care ne-aţi vorbit. Când am deschis uşa şi m- 
a văzu mi-a făcut din ochi, uite aşa - continuă băiatul, 
clipind cu stângăcie di pleoape. Înseamnă că acuşi va veni 
la noi, nu-i aşa?». Cu ochii ţintă i privirea profesoarei, 
copilul mai făcu un pas, aproape lipindu-se de ea. Mâr să 
dreaptă o atingea cu un gest repetat şi nerăbdător, 
solicitându-i imperaţi confirmarea, în timp ce palma stângă 
mototolea precipitat colţul hainei”. 


1.2. Comunicarea accidentală, subiectivă şi 
instrumentală 

Finalitatea actului de comunicare, conştientizată sau 
nu de „actorii” relaţiei, a pei delimitarea altor trei tipuri de 
comunicare: cea accidentală, cea subiectivă şi 
instrumentală (Zajonc, 1972). 

Comunicarea accidentală se caracterizează prin 
transmiterea întâmplătoare de înmații, ce nu sunt vizate 
expres de emiţător şi care, cu atât mai puţin, nu sunt destii 
procesului de învăţare sistematică dezvoltat de receptor. 
Spre exemplu, constatarea li] cretei şi a buretelui în 
momentul transcrierii la tablă a textului tocmai citit îi 
prilejui profesorului o paranteză - remarcă la sistemul 
eficient al retroproiectorului, ce l-a scutit pe el de nervi şi 
de blamul elevului de serviciu. 

Comunicarea subiectivă are drept caracteristică 
faptul că exprimă direct (veri paraverbal sau nonverbal) 
starea afectivă a locutorului, din necesitatea descărcări 
reechilibrării, în urma acumulării unei tensiuni psihice 
(pozitive sau negative). Rămân; în context didactic, să 
observăm că în această categorie intră şi exclamaţia de 
surprinzi un răspuns deosebit („Bravo, copile!”) şi tonul 
ridicat al reproşului („M-aţi supărat! De altfel, diversitatea 
formelor de exprimare şi comunicare subiectivă este 
extrem mare, aici incluzându-se şi mișcările de descărcare: 
elevul care îşi răsuceşte autor şuviţa de păr, doar - doar va 
apărea răspunsul, eleva ce îşi tot aranjează bluza - ce bine, 
de altfel! - în timpul tatonării rezolvării, copilul care face 
bucăţi creta în cum răspunsului oral, profesorul care îşi 
învârte tot mai nervos ochelarii, pe măsura ascultă 
răspunsurilor etc. 

Comunicarea instrumentală apare atunci când sunt 
reunite unele particularităţi: 

a) focalizarea intenţionată şi vădită pe un scop 
precis, comunicat mai mult sau mai puj partenerilor; 


b) urmărirea atingerii lui prin obţinerea unui anumit 
efect în comportamentul receptorulu c) capacitatea de a se 
modifica, în funcţie de reacţia partenerilor, pentru a-şi 
atinj obiectivul. 

În mod evident, acest tip de comunicare este 
dominant în actul didactic fără ca ace fapt să excludă şi 
prezenţa celorlalte două. Dacă, prin esenţa ei, orice 
comunicai 

& 
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didactică este şi instrumentală, reciproca nu mai este 
valabilă. La fel, dacă o comunicare didactică poate fi, într-o 
anumită măsură, accidentală şi subiectivă, acestea din 
urmă nu sunt, prin finalitatea şi procesualitatea lor, şi 
didactice. 

Temă de reflecţie 

Notaţi aspecte legate de comunicarea accidentală şi 
subiectivă în timpul unei secvenţe didactice pe care o 
urmăriţi sau o desfăşuraţi. Reflectaţi asupra ponderii lor. 

1.3. Implicații psihopedagogice 

Analiza formelor comunicării ne permite evidenţierea 
unor aspecte demne de luat în seamă pentru o conduită 
didactică eficientă: 

a) randamentul comunicării didactice nu se reduce la 
formularea conţinuturilor verbale. Dacă prin componenta 
verbală se exprimă referenţial şi explicit un anumit 
conţinut categorial, în acelaşi timp, prin componentele 
paraşi nonverbală se exprimă atitudini. Acestea vizează 
conţinutul transmis, receptorul şi situaţia comunicării. Prin 
orientările lor atitudinale, pozitive, neutre sau negative, 
profesorul şi elevul potenţează sau frânează comunicarea, 
sporesc sau anulează efectele conţinuturilor didactice 
propuse. Astfel, un conţinut verbal strict şi precis delimitat 
- o teoremă matematică, spre exemplu -, în funcţie de 


conduita paraşi nonverbală a profesorului poate fi 
percepută de clase paralele sau de aceeaşi clasă, în 
momente diferite, destul de divers: 

ca o provocare adresată imaginaţiei şi puterii lor 
euristice; 

ca o expresie clară a neîncrederii profesorului în 
puterile clasei; 

ca o chestiune de rutină; 

ca o propunere de tip concurential, „care pe care”; 

ca o pedeapsă administrativă etc. 

b) comunicările paraşi nonverbală pregătesc terenul 
pentru mesajul verbal. Inainte de a „traduce” şi accepta 
raţional importanța unei demonstrații, elevul are 
sentimentul importanţei conţinutului ce i se propune, 
transmis de către profesor concomitent cu mesajul verbal 
al demonstraţiei, dar decodificat mai rapid, cum s-a 
precizat anterior. Rolul afectivității nu trebuie neglijat şi 
din alt considerent. S-a demonstrat experimental că 
informaţiile recepționate pe un fond afectiv pozitiv sunt 
mai bine reţinute, în timp ce un climat afectiv stresant 
(frică, neplăcere, efort excesiv etc.) facilitează uitarea. 
Emoţiile sunt parte componentă a jocului social (Rime, 
2007); 

c) o comunicare complexă (V, PV şi NV), convergentă, 
uşurează îndeplinirea unor sarcini diferite - impuse de 
diversele roluri didactice - prin realizarea lor 
concomitentă, dar prin mijloace diferite (de exemplu, 
verbal se oferă o explicație clasei, paraverbal sunt 
atenționați cei neatenţi, prin ridicarea tonului, şi nonverbal 
se solicită caietul unui elev pentru a verifica o informatie 
oferită anterior); 

d) folosirea multicanalității în transmiterea şi 
receptarea mesajului facilitează prelucrarea şi reținerea 
unei mai mari cantităţi de informaţii şi, în acelaşi timp, 
sporeşte varietatea şi atractivitatea actului de comunicare. 


Înlăturând pericolul monotoniei (gândiţi-vă la 
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O  „lecţie” prezentată exclusiv verbal, fără nicio 
modificare a intensității, ritmul tonalităţii etc. vorbirii şi la 
consecinţa ei naturală: suprasolicitarea şi blocai recepţiei 
auditive), o astfel de comunicare facilitează procesul 
concentrării atenţie e) combinarea variată şi convergentă a 
mesajelor verbale, paraşi nonverbale po; reprezenta, nu de 
puţine ori, un spor de claritate (cât de puţini sunt cei care, 
explicarea noţiunii de spirală, nu recurg la gestul 
„clarificator”) şi, prin aceeaşi realizează o economie de 
timp; 

f) comunicarea divergentă, însă, poate produce 
confuzii, nesiguranţă şi chiar refuz conținuturilor 
transmise. Să ne gândim la situaţia în care mesajul verbal 
al pe fesorului afirmă importanţa deosebită a ceva, în timp 
ce mesajul paraşi nonverb trădează o indiferenţă totală. 
Ceea ce nu-l interesează şi nu-l pasionează pe profese nu 
are de ce să-l atragă mai mult pe elev. 

Divergenţa se poate plasa şi la nivelul obiectului 
atitudinii noastre. Prin conţinut ştiinţific la care apelează, 
prin felul în care îl prezintă, profesorul poate transmite 
valorizare deosebită a ideilor propuse, dar, în acelaşi timp, 
o desconsiderare a celor cai îi sunt parteneri în acel 
moment. Reducerea partenerului - în cazul de faţă, 
elevul/elevii la statutul de receptor pasiv şi depersonalizat 
transformă comunicarea didactică în simplact de 
informare, scăzându-i simţitor randamentul şi 
denaturându-i menirea. Mai poai fi vorba despre 
comunicare, şi încă didactică, în situaţia în care profesorul, 
din chu momentul intrării în clasă, se „lipeşte” de tablă, 
„dialoghează” exclusiv cu aceasta: câteva zeci de minute 
nici nu-şi priveşte clasa pentru a afla dacă a putut fi 
urmărit, dac s-a făcut înţeles, dacă a interesat pe cineva 


ceea ce el a predat etc.? Un astfel de profesc îşi va justifica 
atitudinea considerând că elevii săi - apreciaţi, de regulă, 
ca slabi e neinteresaţi - nici nu merită mai mult. El „uită” 
faptul că acela care, de regulă, induc un anumit 
comportament de răspuns este, în situaţia didactică, chiar 
profesorul. „Pri: modul său de a preda, un profesor 
produce în mod constant indicii în legătură cu ceea ce 
consideră a fi important, cu modelul de comportament pe 
care-l aşteaptă de la elevi cu tipurile de participare pe care 
le doreşte, cu calitatea de activitate pe care o v; accepta... 
Indiferent dacă aceste indicii sunt verbale sau nonverbale, 
dacă sunt conştienţi sau inconştiente, elevii îşi modelează 
comportamentul în funcţie de ele” (Grant et al. 1977). 

Intrebări facultative 

Urmăriţi dacă la aceeaşi clasă apar modificări ale 
ponderii comunicării subiective a elevilor atunci când 
atitudinea dumneavoastră se schimbă de la calm la agitat- 
dominator. 

Unul dintre studenţii care fac practică la clasa 
dumneavoastră vă roagă să-l lămuriţi - pe baza teoriei 
comunicării didactice şi a experienţei la catedră - ce să 
creadă despre două afirmaţii contradictorii prezente în 
Revista de pedagogie nr. 8/1987: „a) când predati, 
plimbaţi-vă printre rândurile de bănci pentru a-i ajuta şi a-i 
supraveghea pe elevi; b) când predaţi, staţi în faţa clasei 
sau plimbaţi-vă doar prin faţa șirului de bănci”. 
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II. Comunicarea didactică 

II. 1. Definiţie. Discuţii 

O posibilă definiţie a comunicării didactice se poate 
structura pe ideea că aceasta este o comunicare 
instrumentala, direct implicată în susținerea unui proces 
sistematic de învăţare. 

Se remarcă faptul că, în această accepţiune extrem 


de largă, nu apar restricţii de conținut (învăţarea poate fi 
în egală măsură centrată pe dobândirea de cunoştinţe, 
deprinderi, motivații, atitudini etc), de cadru instituțional 
(poate exista comunicare didactică şi în afara procesului 
de învăţământ, în diversele forme ale educaţiei nonformale 
şi informale) sau privitoare la parteneri. Nu prezenţa 
„personajelor”  profesor-elev/elevi dă unei comunicări 
caracter didactic, ci respectarea legităţilor presupuse de 
un act sistematic de învăţare. Astfel, comunicare didactică 
poate apărea între diferiţi alţi „actori”: elev-elev, manual- 
elev, carte-persoană care învaţă, părinte-copil, instructor- 
instruiți, antrenor-antrenaţi, iniţiat-ucenici etc. Condiţia 
este ca „personajul-resursă” să depăşească statutul de 
informator şi să cunoască sau să intuiască legităţile formei 
de învăţare implicate în situaţia dată. 

Schema oricărei comunicări, ca ansamblu al 
aspectelor ce concură la realizarea ei, cuprinde: 

factorii (actorii/personajele/ agenţii) comunicării; 

distanța dintre aceştia şi aşezarea lor, ambele fiind 
importante pentru precizarea particularităţilor canalului 
de transmitere a mesajului; 

cadrul şi contextul instituţional al comunicării, ceea 
ce imprimă automat un anumit tip de cod: oficial, 
jurnalistic, colocvial, didactic, secret etc. 

situația  enunţiativă (interviu, dezbatere, lecţie, 
sesiune ştiinţifică etc.); 

repertoriile active sau latente ale emițător- 
receptorilor; 

retroacțiunile practicate; 

factorii de bruiaj (zgomotele). 

Este evident că, pentru fiecare dintre acestea, 
comunicarea în clasă are specificul său, determinat de 
cadrul instituțional în care se desfăşoară şi de logica 
specifică a activității dominante: învățarea sistematică, ca 
modalitate esenţială de instruire şi educare. O amplă 


prezentare a specificului comunicării educative şi didactice 
este realizată de E. Păun (19862, pp. 151 - 167). Sunt 
urmărite coordonatele: factorii comunicării educative, 
cadrul acesteia, circuite de comunicare în clasă, raportul 
relaţie educativă - relaţie de comunicare, blocaje ale 
comunicării educative, randamentul comunicării didactice 
etc. Din perspectiva sporirii eficienţei comunicării sale 
didactice, profesorul poate beneficia de sugestiile şi 
exerciţiile oferite într-o serie de lucrări cu caracter 
aplicativ: A. Peretti et al., 2001; R. Mucchielli, 2002; I-O. 
Pânişoară, 2003. 

Temă de reflecţie 

Propuneţi şi o altă formulă de definire a comunicării 
didactice. 
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II.2. Caracteristici ale comunicării didactice 

Fără a fi exclusive - ele se regăsesc şi în alte contexte 
comunicaţionale (medii religios, comercial, diplomatic etc.) 
-, unele aspecte pot fi considerate, mai ales (frecvența lor, 
elemente de specificitate ale comunicării didactice. 

a) Dimensiunea explicativă a discursului didactic este 
pronunţată, deoarece el vizea prioritar, înțelegerea celor 
transmise. O învăţare eficientă are ca premisă înţelege 
conţinutului propus, condiţie primară şi obligatorie pentru 
continuarea procesual» învăţării. „Dacă înţelegere nu e, 
nimic nu e!” - s-ar putea spune, parafrazân formulă deja 
celebră. De aici, o „marcă” a comunicării în clasă (este 
valabil şi per cartea şcolară, de altfel) pusă permanent sub 
semnul lui: „Deci, aţi înţeles! axată pe „deblocarea” şi 
antrenarea potenţialităţii cognitive a elevului. 

b) Ca o consecinţă directă şi imediată, apare 
caracteristica structurării comunici didactice conform 
logicii pedagogice. Aceasta, fără a face rabat de la criteriul 
a vărului ştiinţific, are ca primă cerinţă facilitarea 


înțelegerii unui adevăr, şi nusim lui enunţare. Profesorul 
care doar  propune/impune adevărurile domeniului 
speclității sale, dar nu face efortul special pentru ca ele să 
fie înțelese şi acceptate de ce ca „bunuri simbolice 
personale” se opreşte, ca profesionist, la jumătatea drumul 
Este de înțeles, astfel, de ce în structurarea conținuturilor 
programelor şcolare, dai în prezentarea informațiilor în 
actul didactic de comunicare se acordă întâiet logicii 
pedagogice (vizează înțelegerea), față de cea ştiinţifică 
(vizează adevărul) s cea istorică (vizează cronologia 
descoperirii adevărurilor ştiinţifice). 

c) Legat de particularitatea anterioară, este evident 
rolul activ pe care îl are profesoi faţă de conținuturile 
ştiinţifice cu care va opera. În procesul de transinformare 
obligatoriu contextului didactic -, profesorul acţionează ca 
un veritabil filtru selecţionează, organizează, 
personalizează (în funcţie de destinatar şi cadru) con 
miturile literaturii de specialitate, ghidat de obiectivele pe 
care le urmăreşte, sprijinindu-pe programa în vigoare şi 
manualul pentru care a optat. 

d) Un aspect special al comunicării didactice îl 
reprezintă pericolul transferării  anirității de statut 
(normală la nivelul relaţiei cu clasa) asupra conținuturilor, 
sub forr argumentului autorităţii. Pentru cei care învaţă 
apare astfel riscul (cu atât mai preze cu cât elevii sunt mai 
mici) ca un lucru să fie considerat adevărat sau fals nu 
pent că faptul acesta este demonstrabil, ci pentru că 
parvine de la o sursă cu „autorităţi („Scrie în carte!”, „Aşa 
ne-a spus doamna învăţătoare!”, „Aşa este formulat 
programă!” etc). 

e) Combinarea în mod curent în cadrul comunicării în 
clasă a celor două forme verba - oralul şi scrisul - este o 
realitate. De aici decurge o serie de particularităţi de rit 
(scrisul este de şase ori mai lent decât rostirea), deforma 
(accentuarea compensator a dimensiunii paraverbale din 


comunicarea profesorului atunci când elevii iau nou şi 
pierd o parte din informaţia nonverbală), de conținut 
(diminuarea şi chiar pierdere dimensiunii afectiv- 
atitudinale în cazul comunicării scrise). 


1. Transinformare - procesul transformării 
informaţiei ştiinţifice în informaţie didactică (Neacşi 1990, 
pp. 200 - 205). 
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f) Personalizarea comunicării didactice face ca 
acelaşi cadru instituțional, acelaşi conţinut formal 
(programă, manual), acelaşi potenţial uman (clasă/clase de 
elevi) să fie explorate şi exploatate diferit şi cu rezultate 
diferite, de profesori diferiţi în funcţie de propriile 
particularităţi de structură psihică şi de filosofia educaţiei 
la care aderă, conştient sau nu, profesorul accentuează 
una sau alta dintre dimensiunile comunicării - cea 
informativă, cea relaţională, cea pragmatică etc. -, creând 
premise de răspuns complementar din partea elevilor sau 
a cadrului instituţional în care activează etc. 

Pe lângă cele analizate până acum, se pot enumera şi 
alte trăsături care, la rândul lor, contribuie la crearea unui 
univers specific al comunicării didactice: 

ritualizarea şi normele nescrise permanent prezente 


(„Nu vorbi neîntrebat!”, „Ridică-te în picioare când 
răspunzi!”, „Când profesorul vorbeşte, se ascultă doar!” 
etc.); 


combinarea permanentă a comunicării verticale cu 
cea orizontală în forme organizate (lucru pe grupe, sarcini 
colective etc.) sau spontane, legale sau ilegale („circuitul” 
unei fiţuici, suflatul); 

finalismul accentuat al comunicării, subordonată 
permanent obiectivului didactic urmărit. De aici libertatea 
limitată a partenerilor, profesori şi elevi, de a alege 
conţinuturi ad-hoc; 


animarea selectivă a partenerului - clasă/elev -, în 
funcţie de reprezentările deja fixate ale profesorului 
(„clasă amorfă”, „elev slab”, „elev conştiincios”); 

dominarea comunicării verbale de către profesor în 
proporţie de peste 60 - 70%, la care se asociază şi 
tutelarea de ansamblu a actului de comunicare (Leroy, 
1974; Debysser, 1980); 

redundanţa, cantitativ şi calitativ specială, impusă de 
necesitatea înţelegerii corecte a mesajului (Ungureanu, 
1994). 

Temă de reflecţie 

Pentru fiecare dintre aspectele menţionate, meditaţi 
la avantajele pe care le creează, dar şi la neajunsurile 
derivate. 

Intrebări facultative 

1.  Enumeraţi dezavantajele pe care le are 
accepțiunea lărgită de definire a comunicării didactice 
propusă în subcapitolul de faţă. 

2. Ce alte aspecte, semnificative ca frecvenţă, ar 
putea completa lista  caracteristicilor comunicării 
didactice? 

3. Care dintre caracteristicile comunicării didactice 
apreciaţi că este cel mai flagrant încălcată în sistemul 
nostru şcolar? 
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II.3. Blocaje ale comunicării didactice 

O amplă analiză a acestora este oferită de manualul 
Psihologia educaţiei (Sălăvăstr 2004, pp. 210 - 217). 
Paradoxul practicii didactice - premise de excelenţă, 
performanţe r totdeauna onorate - şi o taxonomie a 
localizării blocajelor sunt prezentate în caseta! 

Caseta 2.  Blocaje ale comunicării didactice 
(Sălăvăstru, 2004, p. 210) 

„Comunicarea didactică beneficiază din plin de 


atuurile pe care particularităţi clasei şcolare le oferă: grup 
organizat, niveluri intelective, atitudinale şi de intere; 
aproximativ egale, monitorizare permanentă din partea 
unor persoane autorizate competente. Având în vedere 
aceste aspecte, comunicarea didactică ar trebui să fii una 
dintre formele cele mai performante ale comunicării. În 
practica educaţionali însă, s-a constatat de nenumărate ori 
că, în planul relaţiei educaţionale, apar destul obstacole. 

Observaţia curentă şi simţul comun ne atrag atenţia 
că barierele care stau în fa] oricărei comunicări şi deci şi a 
comunicării didactice sunt de o mare diversitate: n putem 
comunica cu un elev pentru că este obosit şi bolnav, pentru 
că are dificultă de concentrare, pentru că are un vocabular 
sărac, pentru că este marginalizat d colegi, pentru că se 
crede persecutat de profesor etc. O încercare de 
sistematizare blocajelor comunicării didactice trebuie să ia 
în consideraţie elementele structural ale comunicării. 
Comunicarea didactică este o relaţie între un emiţător (în 
general reprezentat de profesor) şi un receptor (în 
general, reprezentat de elev), în interiori căreia un mesaj 
(o informaţie) circulă de la unul la celălalt prin intermediul 
unu canal. Orice disonanţă în raport cu funcţionarea 
normală în cazul fiecăruia dintr-aceste elemente poate 
constitui un obstacol în calea realizării unei comunicăr 
didactice cât mai eficiente. Am putea propune drept 
criteriu de sistematizare; blocajelor comunicării didactice 
natura elementului structural afectat într-o relaţie de 
comunicare. Aşadar, vom distinge: 

a) blocaje determinate de caracteristicile persoanei 
angajate în comunicarea didactică (profesorul pe de o 
parte, elevul pe de alta); 

b) blocaje determinate de relaţiile social-valorice 
existente între participanţii le relaţia de comunicare 
didactică; 

c) blocaje determinate de canalul de transmisie; 


d) blocaje determinate de  particularitățile 
domeniului în care se realizează comunicarea didactică”. 

un Teme de rezolvat 

1. În cele patru categorii de blocaje sunt discutate: 
superficialitatea; exigenţa exactităţii maximale; diferenţa 
registrelor axiologice, semantice, motivaţionale; absenţa 
transinformării; neologismele noii „limbi de lemn” (Slama- 
Cazacu, 1999); narcisismul; agresivitatea; interferența 
sensurilor; stereotipizarea; 
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permisivitatea exagerată a ambiguităţii; apatia; 
polisemantismul; autoritarismul; egocentrismul; 


referenţialele disjuncte; limbajele artificiale, a) încadraţi-le 
în categoria de care aparţin, b) Subliniaţi-le pe acelea cu 
care vă confruntaţi dumneavoastră cel mai des. Ce 
constataţi, din ce categorie provin? Identificaţi toate 
aspectele disfuncţionale la care s-a făcut referire în acest 
capitol şi repartizaţi-le în una dintre cele patru categorii de 
blocaje. 

III. Retroacţiuni ale comunicării didactice 

Prin caracteristica sa de  instrumentalitate, 
comunicarea didactică înglobează fenomenul de 
retroacțiune. Ca acțiuni recurente, propagate în sens 
invers - de la efecte la cauze, de la rezultate spre planurile 
inițiale -, retroacțiunile sunt principalele modalităţi care 
permit adaptarea interlocutorilor unul la celălalt, la 
situație şi, esenţial, la finalitatea urmărită. Acţionând în 
orice structură sistemică - şi comunicarea prezintă această 
caracteristică -, principiul retroacţiunii are ca menire 
echilibrarea şi eficientizarea structurilor, dimensiunea sa 
adaptativă fiind evidentă. Dintre formele de retroacţiuni 
prezente şi în comunicarea de tip didactic, rețin atenţia 
două: feedbackul şi feed-forward-ul. 

III.l. Delimitări conceptuale într-o accepţiune foarte 


largă, prin feedback, ca formă de conexiune inversă, se 
înţelege modalitatea prin care finalitatea redevine 
cauzalitate. 

Modalitatea prin care anticiparea finalității redevine 
cauzalitate este o retroacţiune de tip feedforward. Dacă 
feedbackul intră în funcţie după atingerea finalităţii, prin 
reinvestirea efectelor în cauze, feedforward-ul acționează 
preventiv, controlând secvențial avansarea către finalitatea 
urmărită. „Mecanismul feedforward exprimă virtuți 
contextuale, creează variante multiple, faze intermediare”. 
(Bârliba, 1987, p. 58) Apelul la acest mecanism de reglare 
permite adaptarea din mers a procesului în curs - 
comunicare sau învăţare - pe baza sesizării anticipate a 
posibilităţilor care apar şi care prefigurează atingerea sau 
nu a finalităţii scontate. În postură de profesor atent la 
evoluţia fiecărui elev, vă puteţi ocupa în mod special de un 
copil după ce a luat o notă nesatisfăcătoare (feedback) sau 
preventiv,  anticipând o evoluție spre o notă 
nesatisfăcătoare (feedforward). 

În teoria comunicării şi în cea psihopedagogică, cele 
două forme de retroacţiune sunt extrem de inegal tratate: 
feedforward-ul abia semnalat, în timp ce feedbackul este 
temeinic analizat, deşi, în practica actului educativ, ele 
sunt prezenţe sensibil egale. 

Temă de reflecţie 

Gândiţi-vă şi alcătuiți un inventar al asemănărilor şi 
deosebirilor dintre feedback şi feedforward. 
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Din perspectiva comunicării didactice, feedbackul 
poate fi privit drept comunica despre comunicare şi 
învățare. Aceasta se explică prin faptul că actul didactic 
impi existenţa a două feedbackuri, diferite prin sens şi 
funcţie. Un prim feedback ad informaţii de la receptor la 
emiţător - este convenţional numit feedback I - şi regie 


activitatea de transmitere a informaţiilor. Al doilea 
feedback, oferit de această dată emiţător receptorului - 
numit feedback II -, are drept scop să regleze activita 
dominantă a celui din urmă. În cazul comunicării didactice, 
specifică pentru recep este activitatea de învăţare. Dacă 
feedbackul I poate fi întâlnit în orice tip de comunic 
umană, feedbackul II este propriu unei comunicări ce 
vizează expres învăţarea i tematică. Necesitatea, 
importanţa şi funcţiile celor două feedbackuri decurg din 
duc statut al emiţătorului şi receptorului în situaţiile 
didactice. În aceste cazuri, emițătorul este doar sursă de 
informaţii (Ei), ci şi educator (Ee) - persoană care vizează 
transformare a receptorului pe baza informaţiei pe care el 
o furnizează. Profesorul comunică doar pentru a informa, 
ci pentru a crea premisele unor schimbări în ceea elevul 
„ştie”, „vrea”, „face” etc. La rândul său, cel care învaţă, ca 
beneficiar mesajului, nu este doar receptor de informaţii 
(Ri - a căror emitere o susţine p feedbackul I), ci şi o 
persoană disponibilă la transformare, educabilă (Re), 
urma ui proces de învăţare ce încorporează şi informaţia 
primită. Aici intervine, ca miji indispensabil de orientare a 
actului de învăţare, feedbackul II. Schematic, în prezentai 
lui R. Mucchielli (1982, p. 28), comunicarea apare ca în 
figura 1. 
Feedback care reglează mesajul (fb I) 


— acţiune - răspuns 


PE emisiune - informaţie 


Feedback care reglează învăţarea (fb II) Figura 1. 


Sensul feedbackurilor în acţiunea didactică 

Datele pe care emițătorul şi receptorul le pot 
transmite şi primi, simultan sau succesi prin cele două 
feedbackuri amintite, se referă la: 

obstacolele comunicării/învăţării; 

personalitatea receptorului/cerinţele emiţătorului; 

gradul de adecvare al mesajului/învăţării (Mucchielli, 
1982; Ungureanu, 1994). 

Dacă situaţia comunicării permite o prezenţă optimă 
a fiecăruia dintre cele dou feedbackuri, se poate constata: 

creşterea eficienţei mesajului/actului de învăţare; 
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Instalarea unui climat securizam, atât pentru 
profesor (ştie cum este receptat mesajul său), cât şi pentru 
elevi (îşi pot autocontrola actul de învăţare pe baza 
reperelor oferite de profesor); 

ameliorarea relaţiei interpersonale între cei implicaţi 
în actul didactic. 

Fiecare profesor are, cu siguranţă, pe baza propriei 
experienţe, multiple ilustrări pentru fiecare dintre 
aspectele prezentate. Subliniem, conclusiv, remarca unui 
specialist al domeniului comunicării:  „Privarea de 
feedback reduce învățarea la un discurs fără receptare, 
fără eficiență, frustrant pentru ambii parteneri, mai ales 
pentru elevi” (Mucchielli, 1982, p. 37). 

O Temă de reflecţie 

După încheierea unei activităţi didactice, reamintiţi- 
vă o parte dintre feedbackurile primite şi ilustraţi cu ele 
cele trei categorii de conţinuturi menţionate, precum şi 
consecinţele feedbackului optim. 

III.2. Taxonomia feedbackului 

Literatura de specialitate este generoasă în a 
semnala şi chiar prezenta o serie întreagă de forme sub 
care se poate manifesta feedbackul. Nu există însă, în 


literatura românească a temei, o sinteză asupra acestora, 
de aici tentativa de a schiţa una (lacob, 1998, 2007). Pe 
lângă temeiul teoretic, un tablou sinoptic al tipurilor de 
feedback este util oricărui profesionist al şcolii pentru a-l 
sensibiliza asupra complexităţii şi diversităţii actului 
comunicativ în care este implicat. 

Criteri Forme Exemple 


ale Feedback I 
il ai (RE) 
. activit atenția 
atea reglată foi l I (al|clasei, calitatea 
mesajului) răspunsurilor 


b) Indicii 
feedback neînțelegerii, 
insuficient fără detalii 

despre cauze 

c) Indicii 
feedback edificatoare (nota) ex 
optim asupra cauzelor 

reacției copiilor 

d) reluarea abı 
feedback aceleiaşi penaliză 
redundant informaţii, exces|încurajă! 
pe aceeaşi le mă |pentru 
realizare 


noi 
comenta 
răspuns 
reacţia 


i nivelul 
feedbackulu 
i 
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urmată de 
feedback 


reacţia 
ntul feedback clasei în timpullpe mor 
apariţiei concomitent  |predării lecţiei  |realizare 


feedbacku- sarcinilc 
lui învăţare 
răspunsuril (00) 
e la ascultarea|temei, 
curentă/recapitul [exameni 
ativă, concurs 
comentariile 


învățării sau 
altor feed- 


b) reacție i 
feedback pozitivă la|greşită, 
inconsistent  |predare, inconsec 


răspunsuri slabe|cerinţi 
a doua zi 


Intervenţii CO! 
de genul: „Mailintrebăr 
tare!”, exprima 
„Repetaţi!”,  „N-|atitudini 
am înţeles!” 


b) Intonaţie, 
feedback para-|semnificativă 
verbal (orb) 

c 


accent, 


) mimică, gestică, 
feedback non-|mişcarea clasei 
verbal (mut) 


d) combinări între a), b) 
feedback mixt 
) 


a unul sau pre 
feedbacku- |feedback altul dintre elevi |cartea, 1 


lui individual 
b) clasa prin rez 
feedback sincronia clasei 
interacţională: activitat 
elevului 
confirmarea Inc 
i sincronia|a, laud 
interacţională bună 
lipsa bla 
sincroniei, admone: 
neatenţia nota slal 


reacţii  neclasificab 


feedback cauza „opacităţii” lor, gen 


„alb”. poker”. 
9. conţin a) Indiferent de formă 
ut feedback nonverbal) el „spune” doa 


n 


limitat „nu”. 


b) orice informaţie 1 
feedback liber |lămuririi profesorului sau « 


Feedbackul consistent şi cel inconsistent se 
deosebesc prin poziţia lor polară faţă de conţinuturil” 
anterioare. Primul le confirmă, iar al doilea le infirmă. 

In 1967, Gordon şi Ogston au formulat Jegea 
sincroniei interacționale: atunci când mesajul prezinți 
interes, receptorul colectiv (de la câteva persoane la mii) 
tinde să-şi sincronizeze reacțiile comportamentale. Un 
exemplu, special - e drept, ilustrează spectaculos 
fenomenul: reacția spectatorilor 1< meciul de tenis. 
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Această taxonomie de lucru, desigur, perfectibilă, 
permite o serie de observații, dintre care subliniem: 

teoria pedagogică a acordat până acum atenție 
inegală diverselor tipuri de feedback: cercetarea 
experimentală a unora - feedback O, orb, limitat şi liber 
(Mucchielli, 1982, p. 29) - comentarii, menționări pentru 
altele, dar şi ignorare totală (feedbackurile 
directe/indirecte, individuale/colective); 

judecate prin prisma utilității şi eficienței lor 
pedagogice, tipurile de feedback prezentate au fie statute 
valorice sensibil egale (feedback I - feedback II, feedback 
orb - feedback mut - feedback mixt), fie inegale (feedback 
pozitiv - feedback negativ, feedback direct - feedback 
indirect) sau chiar opuse (feedback concomitent - 
feedback ulterior, feedback consistent - feedback 
inconsistent); 

În mod evident, o aceeaşi acţiune feedback, fie că se 
adresează profesorului sau elevului, poate să întrunească, 
concomitent, mai multe atribute. Este cazul, spre exemplu, 
unui feedback II, continuu, consistent, mixt, limitat, 
redundant. („în timp ce noi rezolvam exerciţiul, profesorul 
se oprea de 2 - 3 ori la caietul fiecăruia, spunea «da» sau 


«nu», fără alte detalii, şi, cu veşnicul său creion roşu, picta 
rapid semne de întrebare sau de confirmare”) Acestea pot 
fi în concordanţă unele cu altele, ceea ce măreşte efectul 
retroacţiunii în cauză, dar este posibilă şi situaţia opusă. În 
practica curentă a şcolii apar şi feedbackuri divergente. 
lată, spre exemplu, un feedback II, întârziat, consistent, 
mixt, limitat, redundant: „la două-trei zile după ce făceam 
tema, pe nepusă-masă, profesorul ne cerea să scoatem 
caietele pe bănci şi, trecând pe la fiecare, spunea „da” sau 
„nu”, fără alte detalii. Veşnicul său creion roşu ne lăsa ca 
amintire o mulţime de semne de întrebare sau de 
confirmare”; 

În practica didactică există pericolul deturnării 
semnificaţiilor reale ale feedbackurilor sub presiunea 
subiectivităţii. Poate apărea atât la profesor, cât şi la 
elev/elevi mecanismul psihologic al raţionalizării (al 
explicaţiilor iluzorii, autojustificative), ca apărare în faţa 
unor adevăruri supărătoare. Neatenţia generalizată a 
clasei va fi interpretată de profesor mai probabil ca semn 
de oboseală, decât ca indice al neînţelegerii celor predate 
(feedback I); în aceeaşi manieră, şi elevul va interpreta 
nota mică primită mai probabil ca semn al ghinionului, 
decât al faptului că nu a învăţat suficient (feedback II). 

Capacitatea de a recepta feedbackurile clasei, de a le 
decodifica corect şi a reface permanent oferta didactică 
după ghidajul acestora este un atu al celui care-şi respectă 
meseria şi doreşte să fie în timpul lecţiei împreună cu clasa 
şi materia pe care o predă, şi nu doar lângă acestea. 

Teme de reflecţie 

Descrieţi o situaţie şcolară în care să apară un 
feedback care să întrunească concomitent următoarele 
caracteristici: feedback II, direct, individual, verbal, 
negativ, inconsistent, concomitent. Citiţi experimentul 
prezentat mai jos şi: 

a) identificaţi şi ierarhizaţi cele trei forme de 


feedback utilizate după randamentul lor; 

b) caracterizați  feedbackurile prezentate din 
perspectiva tuturor criteriilor utilizate în taxonomia 
menţionată mai sus. 
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E.B. Hurlock (apud Mucchielli, 1982) a făcut 
următoarea experiență: trei gru omogene de elevi (1, 2, 3) 
au desfăşurat 15 şedinţe de calcul numeric (trei şedinţe pe 
timp de cinci zile). Copiilor li se cerea să efectueze corect 
cât mai multe adunări timp 15 minute. 

Ceea ce deosebea situaţiile celor trei grupuri era 
maniera în care evaluatorii prime lucrările copiilor. S-a 
utilizat următorul consemn: 

a) grupul 1, la înmânarea lucrărilor, nu primea nici 
laude, nici dezaprobări şi nu i spunea nimic despre 
rezultate; 

b) grupul 2 primea, indiferent de rezultatele finale, 
felicitări, încurajări, laude; 

c) grupul 3, indiferent de rezultatele reale, primea 
sistematic dezaprobări, profesoi corectori fiind mereu 
„dezamăgiţi” de munca copiilor. 

Dacă în prima zi toate cele trei grupuri au obţinut 
aceeaşi performanţă, din a doua au început să apară 
evoluţii diferite. In grupul 1 - scăderea continuă a 
performanţei grupul 2 - menţinerea şi chiar îmbunătăţirea 
performanţei; grupul 3 - scăderea perfo; mantei, dar nu în 
maniera drastică a grupului 1. 

Teme de reflecţie 

Raportaţi-vă la tabelul următor. Analizaţi datele brute 
obţinute de H. Leavitt în experimentul vizând randamentul 
unor forme ale feedbackului şi formulaţi cel puţin cinci 
observaţii şi două concluzii. 


Form Cert Sat Ti Nu Agre 
e alejitudinea  |isfacţia |mpul delmărul delsivitatea 


feedb 
ack liber 
ÎN PR a RI 


Sursa datelor: H. Leavitt (apud Mucchielli, 1982, pp. 
29 - 30) 

Temă de reflecţie 

Explicaţi şi exemplificaţi conceptele: supracodificare, 
transiniormaţie, feedforward, paraverbal. 
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Aspectele supuse analizei converg spre ideea 
interpretării comunicării didactice ca una dintre resursele 
majore ale procesului instructiv-educativ. Ea se înscrie în 
cadrul conținuturilor latente ale procesului formativ, fiind, 
prin maniera şi nivelul realizării sale, o sursă de potenţare 
sau diminuare a conţinuturilor formale. Perceperea tot mai 
exactă a potenţialului şi ponderii pe care actul de 
comunicare le are în actul didactic este susţinută de 
convingerea că, astăzi, proiectarea şi managementul 
comunicării apar ca principii de bază ale designului 
educaţional (lonescu, 1982). 

Profesorul cu vocaţie ştie că a fi preocupat de 
conştientizarea, supravegherea şi îmbogățirea conduitei 


sale comunicaţionale este o cerinţă elementară, mai ales 
pentru că „nu tot ce intenţionăm reuşim să spunem, nu tot 
ce spunem se aude, nu tot ce se aude se şi înţelege, se 
înţelege şi ce nu spunem, iar ceea ce se înţelege nu 
depinde numai de noi ce devine” (Şoitu, 1984, p. 116). 
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Rezumat 

Unitatea de curs dedicată comunicării didactice a 
abordat următoarele probleme: 

definirea conceptelor şi precizarea perspectivei 
teoretice de bază pentru care s-a optat; 

analiza unora dintre formele comunicării, cu accent 
pe sesizarea implicaţiilor psihopedagogice; 

discutarea specificităţii comunicării didactice; 

prezentarea naturii şi formelor proceselor de 
retroacţiune în comunicarea didactică. 

S-a încercat o structurare care să îmbine elementele 
de noutate cu cele deja verificate de cadrele didactice prin 
experienţa lor la catedră. 

Scopul fundamental al unităţii de curs prezentate se 
centrează pe dorinţa de a  înlesni conştientizarea 
impactului major pe care comunicarea, ca realitate socială 
complexă, îl are pentru calitatea acrului didactic. 

Din această perspectivă au fost gândite şi temele de 
reflecţie şi rezolvare, care, pe lângă rolul lor de evaluare şi 
de autoevaluare, au menirea de a implica profesorii într-un 
proces de observare şi reconstrucţie a propriei conduite 
didactice. 

Te 

Evaluarea şcolară. Intenționalitate, procesualitate, 
strategii 

Prof. univ. dr. Constantin Cucoş 

Scopul unității de curs: 

cunoaşterea şi punerea în aplicare a celor mai 
oportune strategii şi metode de evaluare performanţelor 
şcolare în concordanță cu  finalităţile educaţiei 
contemporane 

Obiective operaţionale: 

acomodarea cititorului cu limbajul pedagogic şi 


accesarea corectă de către acesta a aparatului conceptual 
specific teoriei şi practicii evaluative; 

lecturarea şi înţelegerea adecvată a practicilor 
docimologice contemporane, a conţi-nuturilor şi a 
reverberaţiilor adiacente purtate de acestea; 

conştientizarea unor criterii de selectare şi valorizare 
a dispozitivelor evaluative tradiţionale sau alternative puse 
în circulaţie la un moment dat; 

formarea abilităţilor de a construi probe de evaluare 
care să satisfacă condiţiile tehnice de obiectivitate, 
validitate şi fidelitate; 

dobândirea de cunoştinţe şi deprinderi specifice 
activităţii de evaluare şcolară; 

evitarea disfuncţiilor ce pot să apară în procesul de 
evaluare şi notare a performanţelor educaţilor; 

creşterea autonomiei şi responsabilităţii în gândirea 
şi derularea unor trasee evaluative diverse, inedite; 

formarea actorilor educaţiei pentru autoevaluare şi 
autocorectare; 

deşablonizarea practicilor educative prin excluziunea 
modelului unic şi cultivarea inovației personale, creative, 
responsabile; 

formarea capacităţii de adecvare şi armonizare, în 
plan practic, a mai multor proceduri de evaluare reclamate 
de context; 

realizarea unei adecvări şi continuităţi dintre teoretic 
şi aplicativ, dintre planul reflexiv şi cel acţionai. 
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I. Evaluarea randamentului şcolar - componentă a 


demersului didactic 

1.1. Argumente pentru o cultură evaluativă 

Viaţa şcolii stă sub semnul valorii şi valorizării. De 
cum intrăm în şcoală, cineva ne verifică, ne povăţuieşte, ne 
mângâie pe creştet. Degetul ridicat, creionul roşu şi 
carnetul cu note sunt însemne ale acestor preocupări. 
Nimic din ceea ce se petrece în acest spaţiu nu scapă 
exerciţiului axiologic, respectiv acelei preocupări de a 
conferi sau atribui valori specifice actelor sau produselor 
noastre. Semnificarea unor activităţi prin evaluarea lor 
reprezintă un moment esenţial al „lanţului” didactic. La tot 
pasul, cineva emite pretenţii, creează noi orizonturi, spune 
că e bine sau nu ceea ce ştim sau ceea ce suntem în stare 
să facem. Cum acţiunea didactică este premeditată şi 
vizează atingerea unor scopuri, este firesc să existe cineva 
care se interesează dacă ceea ce trebuia făcut a fost făcut. 
Şi cum se poate obţine mai binele. 

Prin evaluare, cineva ia în seamă o serie de repere (şi 
ne ia în seamă!) legate de ceea ce realizăm efectiv sau 
vrem să facem pe mai departe. Avem nevoie de „semne” 
din partea celor din jur, avem nevoie de întăriri sau 
judecăţi din direcţia alterităţii. Mai ales dacă estimările 
sunt bune. Însă nu trebuie subestimate nici judecăţile 
greşite survenite la un moment dat (pentru că ne forţează 
să le contrazicem!). Recunoaşterea succesului ne deschide 
calea spre noi reuşite, spre noi năzuinţe, spre noi realizări. 
Succesul generează trăiri afective pozitive, un tonus ce 
dinamizează, susţine şi direcţionează conduita manifestată 
deja într-o măsură mai mare sau mai mică. Chiar şi-atunci 
când cineva ne amendează greşelile, ne dă peste mână, ne 
critică, ne avântăm în învăţare sau încercăm s-o reluăm 
altfel. Oricât de maturi sau educați am fi, ne orientăm şi în 
funcţie de ceea ce zic sau cred alţii. Indiferenţa în actul 
educativ este un fel de crimă. Ea desconsideră trebuinţele 
de bază ale actorilor antrenați în educaţie, afectează 


respectul faţă de sine, pune sub semnul întrebării 
siguranţa pe termen lung şi ne ţine la distanţă de 
funcţionalitatea benefică a răspunsului afectiv din partea 
celor din jur. 

Întrebare 

Faceţi un efort de memorie şi gândiţi-vă dacă nu 
cumva unele dintre realizările dumneavoastră ca elevi- 
studenţi nu s-au datorat (şi) felului în care aţi fost 
apreciaţi,  preţuiţi,  evaluaţi de către profesorii 
dumneavoastră. 

Formarea unei culturi evaluative este unul dintre 
obiectivele şcolii mai puţin vizate sau realizate. Ni se dau 
multe cunoştinţe în şcoală, dar nu şi scheme sau repere de 
valorizare a lor. Chiar valorile care ni se transmit (ale 
cunoaşterii, ale sensibilităţii, ale credinţei etc.) vin către 
noi insuficient aureolate de sensul importanţei lor, 
trebuind să fie luate ca atare. Exerciţiile de valorizare a 
unor conţinuturi şcolare de către elevi sunt 
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foarte puţine şi, dacă apar, acestea nu sunt... 
valorizate, evaluate, notate. Contează, i aşa, ceea ce ştie 
elevul, şi nu ce părere are el despre ceea ce ştie! 

O educaţie autentică trebuie să conducă la suscitarea 
facultăţilor noastre de a Eve permanent ceea ce ştim şi 
ceea ce facem cu ceea ce ştim. Ca profesori, suntem dator 
le livrăm elevilor nu numai cunoştinţe, ci şi repere privind 
statutul sau valoarea lor. fapt, asta ar însemna să educăm. 

Temă de reflecţie 

Identificaţi şi comentaţi situaţii de supralicitare a 
actului evaluativ în unele momente ale procesului educativ 
(create de dumneavoastră sau de alţi factori). Sugeraţi şi 
câteva căi de a ieşi din aceste situaţii. 

1.2. Şcoala şi examenele ei 

Evaluarea şcolară, realizată prin examinări de toate 


felurile, nu este o invenţie a scolast: şi torturii medievale. 
Dimpotrivă, ea ţine mai degrabă de modernitatea ultimelor 
de secole, interesată de proceduri tot mai „exacte” de 
categorisire şi de selecţie a indivizii Dacă, prin absurd, s-ar 
transla schemele actuale de evaluare a celor aflaţi în faza 
învăţare către secolele de glorie culturală ale omenirii, 
relieful nostru spiritual ar an cu totul altfel, probabil ar fi 
făcut loc şi altor produse, şi altor actori, dacă nu ar fi fi 
poate mai sărac decât cel pe care l-am moştenit. Oricum, 
milenii de educaţie a omeni nu au cunoscut, în materie de 
evaluare, ceea ce administratorii educaţiei au pus 
dispoziţie în ultimul timp. Ce înseamnă acest lucru? 
înseamnă că evaluarea nu e; neutră în raport cu ceea ce se 
încorporează sau se învaţă de către om. Se învaţă ceea 
apreciază ceilalţi că-i important să înveți. Inainte de a 
deprinde ceva se pleacă de premisa că acel ceva merită să 
fie cunoscut. Că cineva stă cu ochii pe noi pentru a ved 
dacă s-a achiziţionat cu adevărat acel ceva. Mai înseamnă 
că profilul cunoaşterii urna este creionat prin insidioase 
scheme de valorizare ce sunt date mai înainte ca ea să 
apar că se vor întrupa acele valori sperate, visate, 
valorizate. Orice dispozitiv evaluat predetermină realităţi 
ce nu sunt încă. A evalua înseamnă să instaurezi noi realiti 
plecând la drum cu anumite ierarhii ale excelenţei ce 
funcţionează mai întâi pe hârtie's; în mintea noastră! 

Intrebare 

Credeţi că formele şi procedurile actuale de evaluare 
sunt satisfăcătoare pentru ceea ce doresc sau speră 
educaţii să fie evaluaţi? Nu cumva rămân conduite 
(importante!) ale elevilor care nu sunt luate în seamă de 
aceste proceduri? 

Omul are un apetit aparte de a estima, de a cântări, 
de a valoriza. Evaluarea este u cuvânt care „sună” bine şi 
cam toată lumea se pricepe la aşa ceva. lar asta poate d 
seama de gradul nostru de inocenţă şi de simplicitate. 


Avem păreri legate de sport, viat 
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politică, mersul vremii, Dumnezeu, ce a fost, este şi 
va fi şi, de bună seamă, felul în care se face educaţia. Acest 
termen a făcut o bună carieră şi, cum spune Paul Valery, se 
pretează în orice controversă, dispută, dialectică, 
elocvenţă.  Evaluează şi omul de pe stradă şi 
academicianul, şi chiar cel tânăr şi cel bătrân, şi cel care-şi 
asumă acest rol şi cel care nu este obligat, şi cel care... 
crede că nu evaluează. Evaluând, ne poziţionăm, ne punem 
în evidenţă, ieşim în faţă. E o expresie a specificităţii şi 
autonomiei noastre. Atunci când ne dăm cu părerea 
devenim cei mai liberi! 

Când aducem în atenţie problema valorii trebuie să 
fim conştienţi în legătură cu ce reper este gândită aceasta: 
cu un obiect, cu o calitate, cu o stare, cu o relaţie? Iar în 
domeniul educaţional ne referim la o cunoştinţă, la o 
competenţă, la un comportament, la o fiinţă ca întreg? Şi, 
în fond, la ce valoare ne referim, la cea de acum sau la cea 
care poate fi? La valoarea de uzanţă, valoarea de schimb, 
valoarea materializată în bani, valoarea dată de statutul 
dobândit sau la valoarea ca simbol (epistemic, artistic, 
politic etc.)? În orice caz, valoarea presupune prezenţa 
unei fiinţe şi a unui raport al acesteia cu toate aspectele de 
mai sus: obiecte, însuşiri, conduite, sensuri, esențe, 
finalităţi. Excelenţa, reuşita, dar şi eşecul în parcursul 
elevilor sunt realităţi construite de sistemul şcolar - afirmă 
Ph. Perrenoud (1998). Acelaşi autor identifică trei 
mecanisme complementare, pe care le consideră „o triplă 
fabricare a eşecului”. Ele privesc: 

curriculumul - conţinutul pe care trebuie să-l 
parcurgă elevii; în condiţiile în care nici nu pleacă din 
acelaşi punct şi nici nu au aceleaşi resurse, inegalitatea 


este constant recreată pe parcursul traseului şcolar; 

tratamentul pedagogic nediferenţiat - faptul că elevii 
sunt trataţi la fel, situaţie exprimată în sintagma 
„indiferenţă la diferenţe”; 

evaluarea - care contribuie la minimizarea sau, din 
contră, la dramatizarea inegalităţilor reale de învăţare. 

Să notăm faptul că estimarea şi evaluarea sunt acte 
de valorizare ce intervin în toate întreprinderile umane. Şi 
înainte, şi după ce facem ceva stăm şi cumpănim asupra 
calităţii şi amplorii realizării. Acţiunea umană este 
predominant teleologică, având un rost şi fiind îndreptată 
către un scop. Şi, mai presus de toate, ea se înscrie pe o 
linie de ascendență valorică. Dorim permanent să 
cunoaştem mai mult, să facem mai bine, să fim altfel. Or, o 
astfel de evoluţie presupune să ştim exact unde am ajuns, 
ce am întreprins, cu ce ne-am ales. Cu alte cuvinte, e 
nevoie de o diagnosticare, de o radiografiere a unui pas 
evolutiv printr-un moment evaluativ. Pentru a regla, din 
mers, schema viitoare de acţiuni. 

1.3. Precizări terminologice 

Sensul termenului evaluare îngăduie diferite 
conotații, în funcție de realitățile educaționale de care 
încearcă să dea seamă: evaluarea sistemului, cea a 
instituției de învățământ, evaluarea programelor, a 
profesorilor, a elevilor etc. In acelaşi timp, fiecare 
teoretician poate să imprime acestui termen semnificații 
destul de diverse. Gerard Scallon, de pildă, distinge trei 
mari planuri de semnificație epistemică pentru verbul „a 
evalua”: 

a) a concepe o procedură de evaluare; 

b) a aplica o evaluare; 

c) a exprima o evaluare (1988, p. 12). 
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De bună seamă, cele trei ipostaze nu se identifică. 


Una este să proiectezi procee şi instrumente de evaluare 
(care nu întotdeauna se adecvează la realitate), alta este's 
aplici în mod practic (cu limite şi vicieri inerente) şi alta să 
exprimi şi să explicitezi e ce ai evaluat (când intervin 
anumite filtre de cenzurare sau de atenuare a unor asperi 
valorice). De altfel, verbul a evalua este coextensiv 
semantic cu alte verbe, cum ar aprecia, a constata, a 
estima, a examina, a cântări, a judeca, a măsura, a nota, a 
vali a valoriza, a expertiza etc. (Vogler, 2000). 

Intrebare 

Reflectaţi la conținuturile semantice ale verbelor de 
mai sus. Identificaţi prin ce se particularizează fiecare verb 
prin exemplificare şi contextualizare la spaţiul educaţional. 

Urmărind anumite definiții şi noţiuni derivate, 
constatăm o bogăţie şi o ierarhi cadrului conceptual 
dezvoltat în jurul actului de evaluare. De altfel, ca simpli 
„citite ai literaturii din acest domeniu, sesizăm o literatură 
prolixă, deosebit de deturnai fiecare autor propunând 
clasificări, viziuni, valorizări ce cu greu pot fi compatibiliz; 
sintetizate. 

lată cadrul problematic, aşa cum apare el la Gilbert 
de Landsheere, care reia o s-o de sugestii ale înaintaşului 
său, Henri Pieron: 

„Docimologia este ştiinţa care are drept obiect 
studiul sistematic al examenelor, particular al sistemelor 
de notare, şi comportamentul examinatorilor şi al 
examinaţii Docimantica e tehnica examenelor. 

Doxologia este studiul sistematic al rolului pe care îl 
joacă evaluarea în educă şcolară. 

Evaluarea, în sens restrâns... merită deci un loc 
important în învăţământ, în e; este parte integrantă. Ea are 
întotdeauna un raport direct sau indirect cu progresul, 
extensie şi în calitate, al învăţării” (1971, pp. 1 - 4). B. 
Bloom înțelege evaluarea „formulare, într-un scop 
determinat, a unor judecăți asupra valorii anumitor idei, 


lucră situaţii, metode, materiale etc”. Altfel spus, 
evaluarea împrumută caracteristici; cunoaşterii care are 
următoarele note definitorii: fenomene foarte variate fac 
obiec evaluării; evaluarea implică o judecată de valoare 
asupra stării fenomenului evalua presupune atât 
cuantificarea (măsurarea) fenomenului, cât şi aprecierea 
lui; judecat de valoare implică utilizarea unor criterii, 
standarde; totul este efectuat „într-un se determinat” 
(ameliorarea). 

Unii autori fac o distincţie între control şi evaluare. 
Astfel, J.M. Bărbier consideră suntem în cazul unui control 
de fiecare dată când se derulează o serie de operaţii ce ca 
rezultat producerea de informaţii asupra funcţionării 
corecte a unei activităţi formare. Dimpotrivă, avem de-a 
face cu un proces de evaluare de fiecare dată când ne găsi 
în prezenţa unor operaţii care au drept scop producerea 
unei judecăţi de valoare asup activităţilor de formare 
(1985, p. 28). Acelaşi autor vorbeşte despre o evaluare 
implicit când judecata de valoare nu se explicitează decât 
prin efectele sale, şi despre o evalua spontană, când 
judecata se explicitează direct, prin enunţare şi formulare 
(pp. 32 - 33 
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Sintetizând mai multe definiţii ale evaluării, Daniel L. 
Stufflebeam şi colaboratorii săi (1980, p. 17) ne propun 
trei grupe de definiţii pentru evaluare, în funcţie de trei 
identități posibile: 1) evaluare - măsură; 2) evaluare - 
congruenţă; 3) evaluare =  judecare. Fiecare caz 
presupune o serie de avantaje şi inconveniente. Definiţiile 
circumscrise de identitatea  evaluare-măsură au 
următoarele avantaje: se sprijină direct pe o măsurare 
precisă, sunt obiective şi fidele, datele pot fi tratate 
matematic, iar din acestea rezultă norme şi concluzii 


ferme; dezavantajele legate de definire constau în faptul că 
identitatea invocată implică o centrare strict 
instrumentală, o inflexibilitate consecutivă costurilor de 
producere de noi instrumente, iar judecăţile şi criteriile pe 
care se bazează sunt problematice şi elimină sau nu iau în 
seamă aspectele nemăsurabile. 

Definiţiile bazate pe identitatea evaluare-congruență 
prezintă următoarele avantaje: se referă la o acţiune 
puternic integrată în procesul de învăţământ, furnizează 
date asupra elevului şi programului deopotrivă, 
retroacțiunea este imediată, există referințe directe la 
obiective şi criterii inerente, care pot furniza date atât 
asupra procesului, cât şi asupra produsului final. Apar şi 
dezavantaje, precum riscul evaluatorului de a juca un rol 
mai mult tehnic, centrarea este restrânsă la obiective, 
comportamentul devine criteriul ultim al gestului educativ, 
iar evaluarea se dovedeşte a fi mai mult o acţiune 
secvenţială, terminală. 

Definiţiile care se sprijină pe identitatea evaluare- 
judecare prezintă avantajele că recurg la concretizări 
practice uşoare, permit o lărgire a variabilelor avute în 
vedere, sunt permisive la experienţe şi expertize şi nu 
conduc la pierderi de timp în analiza datelor; au însă 
dezavantajele că se sprijină pe rutină şi, fapt empiric 
neverificabil, li se poate contesta fidelitatea şi 
obiectivitatea, datele şi criteriile sunt ambigue, iar 
riscurile unor generalizări pripite sunt destul de mari. 

Într-o perspectivă istorică, teoriile asupra evaluării 
pot fi distribuite în trei perioade mai importante. O primă 
perioadă, care debutează încă de la sfârşitul secolului 
trecut şi se prelungeşte către anii '10—30, poate fi numită 
Perioada testelor şi se caracterizează prin intenţia de a 
înlocui măsurarea subiectivă, individuală şi aleatoare, cu 
teste obiective, standardizate. A doua perioadă, numită 
Perioada măsurătorilor, continuă să perfecţioneze bateriile 


de teste, simultan cu apariţia unei interogaţii asupra 
dificultăţilor şi inconvenientelor cu privire la rezultatele 
testelor. Intr-o a treia secvenţă, denumită Perioada 
evaluării, începută prin 1930, perspectivele asupra acestei 
probleme se lărgesc prin încercarea de a se descoperi 
elevul ca totalitate (Pelletier, 1971, pp. 5 - 20). Această 
ultimă perioadă este legată de activitatea lui Henri Pieron, 
părintele recunoscut al docimologiei. 

Problematica evaluării a stat şi în atenţia psihologilor 
şi a pedagogilor români. Rămân ca puncte de referinţă 
studiul consistent şi fermecător al lui Vasile Pavelcu 
(1968), precum şi lucrarea cuprinzătoare a lui I.T. Tadu 
(1981), reeditată şi îmbogăţită recent (1999). Totodată, 
apreciem şi luările de poziţie ale Serviciului Naţional de 
Evaluare şi Examinare, din ale cărei sinteze importante am 
preluat mai multe elemente de referinţă (vezi 
„Bibliografie”). 

Coroborând mai multe opinii şi luări de poziţii 
(Stufflebeam 1980; Pavelcu 1968; Radu 1981; Moise 1985; 
Moise, 2007; Nicola, 1992, Dicţionar de pedagogie, 1979), 
ne vom fixa provizoriu asupra următoarelor încercări de 
definire: 

Docimologia reprezintă studiul sistematic al 
examenelor, analiza ştiinţifică a modurilor de notare, a 
variabilelor notării la examinatori diferiţi şi la acelaşi 
examinator, a factorilor 
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subiectivi ai  notării, precum şi identificarea 
mijloacelor menite să contribuie la asigur obiectivităţii 
unei examinări şi evaluări. 

Eficiența învăţământului se referă la capacitatea 
sistemului educaţional de a prodi în mod satisfăcător, 
rezultatele preconizate, adică de a le vedea concretizate în 
o portamentele şi atitudinile absolvenţilor, prin eforturi 


determinate la nivel macro microstructural. 

Randamentul şcolar este dat de nivelul de pregătire 
teoretică şi acţională a elevi reflectând o anumită 
concordanţă a acestor  concretizări cu conținutul 
circumscris programele şcolare. 

Evaluarea şcolară este procesul prin care se 
delimitează, se obţin şi se frunze informaţii utile, 
permiţând luarea unor decizii ulterioare. Actul evaluării 
presupune momente relativ distincte: măsurarea, 
aprecierea rezultatelor şcolare şi adopta măsurilor de 
ameliorare. 

Măsurarea consecinţelor instruirii constă în operaţia 
de cuantificare a rezultau şcolare, respectiv de atribuire a 
unor simboluri exacte unor componente achizition; prin 
excelența calitative. Măsurarea presupune o determinare 
obiectivă, prin surprinde riguroasă a unor achiziţii, şi nu 
implică formularea unor judecăţi de valoare. Măsura ţine 
mai mult de dimensiunea „impersonală” a educatorului. 
Aşa se explică faptul că acest act, poate fi implicată 
satisfăcător maşina de evaluat. 

Aprecierea şcolară sau evaluarea propriu-zisă 
constituie emiterea unei judecăţi de valoe semnificarea 
unui rezultat observabil sau măsurabil într-un cadru de 
referinţă axiolo 

Adoptarea de măsuri de ameliorare implică actele 
decizionale privind perfecționa şi potenţarea procesului de 
predare-învăţare prin măsuri sincrone sau succesive actu 
evaluativ. 

Examenul este o modalitate de evaluare care se 
constituie ca o etapă finală au: curse mai mari. El 
presupune o cântărire, o cumpănire, o circumscriere a 
competenţe achiziţionate până la un moment dat (vezi 
examenul de bacalaureat). In princip examenul poate fi 
trecut de toţi candidaţii. El are funcţia dominantă de 
constatare şi diagnosticare a unor achiziţii, considerate 


deja existente. Examenul se prezintă ca formă de control 
relativ separată de programul de instruire, având şi funcţia 
de bilanţ, scopul de orientare şcolară şi predictivă. 
Includem aici examenul de bacalaure, examenele curente 
din timpul studenţiei, examenul de licenţă. 

Concursul presupune confruntare, luptă, întâlnire şi 
concurenţă între persoane consideră că au o anumită 
competenţă într-o direcţie a formării. Concursul este o era 
iniţială de evaluare şi are un caracter pronunţat selectiv. El 
joacă un rol prognostic şi e decizie privind traseul ulterior 
al candidatului. Concursurile se pot organiza fie începutul 
unui ciclu de şcolarizare (vezi concursul de admitere în 
facultate), fie trecerea dintr-un ciclu de învăţământ în 
altul, în zona mono-obligatorie a sistemul şcolar (din ciclul 
primar în cel gimnazial, de pildă). 

(IEI Teme de rezolvat 

1. Arătaţi în ce măsură raportul dintre măsurare şi 
apreciere se evidenţiază în cazul diferitelor discipline 
şcolare care se studiază în învăţământul secundar şi liceal. 
La ce discipline şi din ce cauză este privilegiat aspectul 
măsurării sau 
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cel al aprecierii? Ce concluzii didactice puteţi trage 
din această analiză comparativă? 

Faceţi o comparaţie docimologică între examenul de 
bacalaureat şi concursul de admitere trecând pe patru 
coloane aspectele identice, cele contrastante, cele 
specifice numai examenului de bacalaureat şi cele 
specifice numai concursului de admitere. 

Consideraţi că un concurs de admitere poate fi 
substituit cu rezultatele unui examen de bacalaureat? 
Argumentaţi opţiunea dumneavoastră. 

Sunt autori care fac o distincţie interesantă între 
evaluare şi control (Ardoino, Berger, 1989), ce se 


dovedeşte deosebit de relevantă în contextul discuţiei 
noastre. Evaluarea se face în perspectiva valorilor şi a unui 
înţeles care transcende realitatea curentă; controlul este 
unidirecţional şi este supus unui conformism conjunctural, 
evaluarea este deschisă şi chiar improbabilă, controlul se 
axează pe coerenţă şi omogenitate; evaluarea este un 
proces şi comportă şi zone de opacitate, controlul are la 
bază dispozitive construite şi transparente; evaluarea ţine 
cont de experienţa istorică şi temporală, controlul este în 
afara timpului; evaluarea este un proces infinit şi parţial, 
controlul este un demers finit şi total. 

C & Activitate 

Daţi exemple de acţiuni de evaluare şi de control pe 
care le poate efectua didactic. 

Evaluarea conduce, după unii autori, la fabricarea 
unei ierarhii a excelenţei (Perrenoud, 1998, p. 8). 
Compararea şi clasarea elevilor se face prin raportare la o 
normă a excelenţei construită la modul ideal sau 
conjunctural, în funcţie de profesor şi de elevii cu care 
lucrează. De cele mai multe ori avem de-a face cu un glisaj 
între cele două repere (ireal şi real), exigenţele fiind date 
dinainte sau structurându-se chiar în actul evaluării. 

1.4. Importanță şi perspective în teoria şi practica 
evaluării 

Evaluarea trebuie concepută nu numai ca un control 
al cunoştinţelor sau ca mijloc de măsurare obiectivă, ci ca 
o cale de perfecţionare, ce presupune o strategie globală a 
formării. Operația de evaluare nu este o etapă 
supraadăugată ori suprapusă procesului de învăţare, ci 
constituie un act integrat activităţii pedagogice. Evaluarea 
constituie o ocazie de validare a justeţei secvenţelor 
educative, a componentelor procesului didactic şi un mijloc 
de delimitare, fixare şi intervenţie asupra conţinuturilor şi 
obiectivelor educaţionale. 

Alain Kerlan (apud Radu, 1999, p. 13) consideră că 


evaluarea se face pornind de la următoarele întrebări- 
cheie: 

Pentru ce se face evaluarea (care sunt funcţiile 
acesteia)? 

În raport cu ce (care este sistemul de referinţă, care 
sunt criteriile evaluării)? 
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Pentru cine (care sunt destinatarii evaluării)? 

Ce se evaluează (conduite, rezultate, procese, 
evoluţii)? 

Cu ajutorul căror instrumente şi prin proceduri se 
face evaluarea? 

Când se pune problema unei judecăţi de valoare, 
apare însă o întrebare: ce treb evaluat, o stare existentă a 
individului ori o transformare sau evoluţie a acestuia? 
defect major al evaluării rezidă în centrarea ei exclusivă 
asupra unuia dintre reper menţionate. Starea prezentă a 
personalităţii elevului este, desigur, rezultatul uneiisto al 
unui capital cultural înco porat, dar nu trebuie ocultată 
realitatea  procesuală, deveni existenţei umane, 
virtualităţile şi posibilităţile viitoare. Este necesar să se 
identifice, claritate, pentru fiecare caz în parte, obiectul 
evaluării, referenţialitatea de la care se porni în emiterea 
unei judecăţi de valoare. „Foarte adesea - apreciază Jean- 
Mă Bărbier - se constată o mare confuzie cu privire la 
distingerea obiectului real al evaluai Nu se ştie niciodată 
cu precizie, mai ales dacă se evaluează trăsăturile ce pen 
înţelegerea unei realităţi sau realitatea însăşi (de exemplu, 
un produs şcolar, avându-l individ ca autor)” (1985, p. 67). 

Unii autori (Mayer, 2000, p. 47) consideră că nu 
competențele sunt evaluate, rezultatele,  „întrupările” 
acestora. Obiectul evaluării e constituit din comportament 
observabile, măsurabile şi evaluabile. Competenţele se 
atestă indirect, prin rezultați probate de elevi. 


Competența, ca atare, rămâne invizibilă. Nu evaluăm decât 
rezulta ele fiind singurele dovezi palpabile ale acestor 
competenţe. Competenta este ac capacitate de a rezolva o 
problemă într-un context dat şi presupune strategii oareci 
automatizate de rezolvare a sarcinilor. „Nu se pot măsura 
decât aproximări ale coi petenţei, traducerile cele mai 
fidele, produsele imaginate de profesori pentru a refleci 
pentru a traduce această competenţă. În consecinţă, nu 
are sens să afirmi că o competer este în curs de a fi 
dobândită, că este sau nu este dobândită: cum poţi oare să 
ştii că ce invizibil s-a instalat în memorie? Singura 
afirmaţie posibilă este următoarea: în rape cu competenţa 
X, cutare elev a realizat produsele XI, X2, X3... în cutare 
momente a anului sau ale ciclului, iar aceste produse au 
fost conforme sau nu cu normele ceruţi (Mayer, 2000, p. 
48). 

Majoritatea cadrelor didactice şi a evaluatorilor 
recunosc că simpla acumulare e date nu constituie încă o 
evaluare. Trebuie să se emită o judecată de valoare după o 
sca de valori, explicită sau implicită. Introducerea unor 
elemente şi exigenţe axiologii atrage după sine o serie de 
interogaţii psihologice şi filosofice: de unde vin aces 
criterii, în funcţie de care se face o apreciere? Cine are 
sarcina să le prescrie? C probleme deontologice se ridică 
în acest context? într-o societate pluralistă, unde coexis 
mai multe scări valorice şi se realizează o educaţie 
interculturală, la care cod valoric; va face referinţă? Dar 
dacă valorile educaţionale intră în conflict în anumite 
împrejură istorice (să ne amintim că, uneori, înainte de 
1989, una se cerea din partea instanţele politice 
supraetajate şi altceva realizau - în fapt - educatorii 
responsabili), în funcţie e care parte ne ghidăm în 
evaluare? lată câteva întrebări care relevă complexitatea 
activităţ de evaluare, mai ales atunci când ieşim din cadrul 
clasic al problemei în discuţie. 


Nu este mai puţin adevărat că dificultăţile evaluării 
pot trimite la veritabile apori degajate de încercarea de a 
răspunde la întrebări de tipul: Când evaluăm (la începutul 
pe parcursul ori la sfârşitul procesului)? Ce se evaluează 
(cunoştinţe, deprinderi interacțiuni, componente ale 
activităţii)? Cum evaluăm? Cine evaluează, pentru ce şi! 
numele a ce evaluăm? 
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Apoi trebuie să observăm că actul evaluării degajă 
deseori un cadru artificial, marcat de o distanţă 
remarcabilă între conduita de observat şi cea observată 
propriu-zis. Proba de evaluare se poate converti într-o 
situaţie fabricată, în sensul că agentul evaluat (elevul) este 
obligat să adopte conduita dorită, prin însăşi prescrierea 
implicită, „ascunsă” în probă. Dispozitivul evaluativ nu 
este deloc neutru. El induce la actorii spaţiului educaţional 
anumite conduite, prescrie statute previzibile, 
prefigurează efecte uneori perverse. Jean-Marie Bărbier 
recunoaşte în orice formă de examen sau de testare 
„dispozitive de provocare a conduitelor” (1985, p. 101). 
După alţi experţi în materie de evaluare, se disting şi alte 
simptome problematice care se pot evidenția în cursul 
acestui proces (Stufflebeam, 1980, pp. 4 - 10): 

simptomul evitării (prin eludare bugetară sau 
prescrieri explicitate în programele educative); 

simptomul anxietăţii (pentru cadrele didactice, mai 
ales, în cazul perceperii unor erori sau neajunsuri ale 
activităţii acestora); 

simptomul imobilismului, cauzat de decalajele dintre 
posibilităţile şi realităţile evaluării; 

simptomul lipsei de principii clare, pentru conceptorii 
proiectelor de evaluare; 

simptomul slabei îndrumări a practicienilor de către 
specialiştii în metodologia evaluării. 


O altă capcană care poate apărea este şi aceea a unei 
raţionalizări exagerate a evaluării, prin construirea unor 
proceduri complicate, de natură instrumentală. Riscul unei 
alunecări „tehnocrate”, după alte modele, exterioare şcolii, 
pare a fi din ce în ce mai evident (cf. Dominice, 1979, p. 
56). 

Aceste simptome se concretizează în funcţie de 
circumstanţe şi se pot manifesta simultan. Pentru 
diminuarea efectelor negative, este necesară cel puţin 
cunoaşterea lor, dacă nu şi stăpânirea unor strategii de 
diminuare a eventualelor consecinţe. 

Intrebare 

Dincolo de virtuțile evaluării pentru un ansamblu 
formativ, se nasc şi „servituţi” inerente. Aţi putea identifica 
şi alte efecte perverse, diferite de cele sugerate mai sus? 

În vederea conceperii şi aplicării adecvate a evaluării 
în activităţile şcolare, ar trebui să se ţină cont de câteva 
mutații de accent, constatate în ultimul timp, având drept 
consecinţe o redimensionare şi o regândire a strategiilor 
evaluative, în consens cu o serie de exigenţe: 

1 extinderea acţiunii de evaluare, de la verificarea şi 
aprecierea rezultatelor - obiectivul tradiţional -, la 
evaluarea procesului, a strategiei care a condus la anumite 
rezultate; evaluarea nu numai a elevilor, ci şi a 
conţinutului, a metodelor, a obiectivelor, a situaţiei de 
învăţare, a evaluării; 

2. luarea în calcul şi a altor indicatori, alţii decât 
achiziţiile cognitive, precum conduita, personalitatea 
elevilor, atitudinile, gradul de încorporare a unor valori 
etc. 

3. realizarea unei continuităţi şi complementarităţi 
între evaluarea internă şi cea externă, corelarea mai 
atentă a acestei axe procedurale cu funcţiile prioritare pe 
care le îndeplineşte evaluarea într-un anumit context sau 
moment; 
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4. diversificarea tehnicilor de evaluare şi creşterea 
gradului de adecvare a acestor situaţii didactice concrete 
(extinderea folosirii testului docimologic, a lucrărilor 
caracter de sinteză, a modalităţilor complementare sau 
alternative de evalu punerea la punct a unor metode de 
evaluare a achiziţiilor practice); 

5. explicarea şi semnificarea rezultatelor în faţa 
elevilor, pentru a transforma evalu; într-un prim pas al 
autoevaluării corecte şi obiective; 

6. deschiderea evaluării spre mai multe perspective 
ale spaţiului şcolar (competen relaţionale, comunicarea 
profesor-elev, disponibilităţile de integrare în social); 

7. personalizarea acrului evaluativ, prin 
contextualizarea instrumentelor, a criteriile a aprecierii la 
subiecții examinaţi, la contextul sociocultural, la liniile de 
evoluție lumii actuale; 

8. realizarea în cadrul programelor de formare 
continuă a unor exerciţii de constri şi interpretare a unor 
instrumente de evaluare adaptate contextului socioşcc 
prezent; 

9. necesitatea întăririi şi sancționării rezultatelor 
evaluării cât mai operativ; scurta feedbacklui, a drumului 
de la diagnosticare la ameliorare, inclusiv prin integra 
eforturilor şi a exploatării dispoziţiilor psihice ale elevilor; 

10. centrarea evaluării asupra rezultatelor pozitive şi 
nesancţionarea în permanent celor negative; 

11. transformarea elevului într-un partener autentic 
al profesorului în evaluare, p autoevaluare, intervaluare şi 
evaluare controlată. 

Temă de reflecţie 

Se cunoaşte că un principiu didactic important se 
referă la respectarea particularităţilor de vârstă şi 
individuale, care se traduce prin asigurarea unei 


diferențieri şi individualizări a actului de predare-învăţare. 
Cum se aplică această cerinţă didactică în procesul de 
evaluare? Cum realizaţi concret individualizarea şi 
diferenţierea prin intermediul actului de evaluare? 

II.  Procesualitatea evaluării. Ipostaze, funcţii, 
caracteristic 

II. 1. Niveluri şi ipostaze ale evaluării 

Evaluarea se referă la sistemul de învăţământ (la 
componente ale acestuia sau a procesului didactic), dar în 
strânsă corelaţie cu alte sisteme ale organismului socii 
Evaluarea realizată în cadrul sistemului educaţional, la 
nivelul procesului, de pild generează anumite informaţii 
care au o funcţie autoreglatoare pentru creşterea eficient 
instruirii. Un rol important în funcţionarea procesului 
didactic îl are conexiunea invers care este asigurată, în 
bună măsură, de actul evaluării. loan Nicola identifică doi 
niveluri la care se poate concepe evaluarea: evaluarea 
economică, ce vizează eficien sistemului de învăţământ 
prin prisma raportului dintre resursele materiale şi 
financiai investite de societate şi rezultatele 
învăţământului, materializate în competențele 
achizţionate, şi evaluarea pedagogică, unde eficiența 
învăţământului este decelată prin prisrr 
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raportului dintre obiectivele proiectate şi rezultatele 
obţinute de către elevi în activitatea de învăţare (1992, p. 
253). 

De altfel, se pot distinge mai multe niveluri ale 
evaluării în învăţământ (cf. Strungă, 1999): 

evaluarea globală a educaţiei în raport cu celelalte 
activităţi ale existenţei sociale; 

evaluarea instituţiilor de învăţământ în acord cu 
anumite standarde de progres sau de calitate; 

evaluarea cadrelor didactice, a responsabililor şi 


factorii decidenţi în raport cu standardele ocupaţionale şi 
în funcţie de exigenţele de politică educaţională; 

evaluarea elevilor în calitate de beneficiari ai 
sistemului de educaţie. 

În condiţiile reformei învăţământului românesc apar 
şi alte domenii ale evaluării şi examinării (cf. Lisievici, 
1997; Stoica, 2001, p. 8): 

evaluarea instituţională, a diferitelor categorii de 
instituţii de învăţământ, în perspectiva ierarhizării sau 
acreditării lor; 

evaluarea curriculumului, cu toate componentele lui; 

evaluarea calităţii învăţământului; 

evaluarea utilizării timpului educaţional etc. 

Dar evaluarea trebuie să vizeze şi alte componente 
ale actului paideic, prin raportarea acestora unele la 
altele. Astfel, este interesant de raportat adecvarea 
obiectivelor şcolare la valorile şi cerinţele sociale, 
concordanța dintre desfăşurările curriculare şi 
paradigmele ştiinţei şi culturii, relaţia dintre conţinutul 
învăţământului şi scopurile instruirii, dintre conținuturile 
stipulate, posibilitățile şi  disponibilităţile elevilor, 
aprecierea activităților educative raportate la obiective, a 
metodologiei în raport cu conținutul şi obiectivele 
educative etc. Şi, în final, evaluarea evaluării înseşi. De 
altfel, integralitatea predare-învăţare-evaluare este 
dovedită prin presupunerea simultană a  „paşilor” 
demersului didactic, invocaţi, de pildă, de Gronlund prin: 

1. identificarea şi definirea obiectivelor în termeni de 
schimbări  dezirabile în comportamentul elevului (ce 
cunoştinţe, ce capacităţi de înţelegere, ce interese, ce 
atitudini va trebui să posede elevul la sfârşitul 
procesului?); 

2. planificarea şi direcționarea experienţelor de 
învăţare în armonie cu obiectivele stabilite; este etapa în 
care accentul este pus mai curând pe proces, decât pe 


produs; 

3. stabilirea progresului elevului în direcția 
obiectivelor desemnate (răspunzând la întrebările: cum să 
definim, să selectăm, să administrăm tehnicile de 
evaluare? cum să interpretăm şi să aplicăm rezultatele 
constatate?); 

4. utilizarea rezultatelor evaluării în îmbunătăţirea 
procesului de învăţare şi instruire; este etapa în care 
elevul este informat despre progresul său, este ajutat să-şi 
recunoască de fapt carenţele, i se recomandă trasee 
suplimentare de pregătire, se emit recomandări pentru 
părinţi sau factori de decizie etc.) (Gronlund, 1971, pp. 8 - 
12). 

Mai puţin discutată este problematica evaluării 
profesorilor. De cele mai multe ori, evaluarea este 
înţeleasă prin relaționarea cu achiziţiile elevilor. După cum 
apreciază specialiştii, evaluarea profesorilor poate fi 
formativă şi normativă (cf. Landsheere, 1992, p. 459). 
Evaluarea de tip formativ are drept obiectiv sprijinirea 
profesorului pentru a-şi 
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ameliora activitatea şi mijloacele de derulare a 
acesteia. Evaluarea normativă ai vedere recunoaşterea 
meritelor fiecărui cadru didactic, stabilind etichete şi 
ierarh ceea ce priveşte competenţa profesională După cum 
precizează şi autoarea, „o astfi apreciere comparativă este, 
inevitabil, injustă, date fiind diferenţele care pot să exis 
alegerea obiectivelor urmărite, în caracteristicile 
personale şi în condiţiile de mai (Landsheere, 1992, p 
460). 

Referentul procesului evaluativ poate fi determinat în 
mai multe feluri. De acural specificării acestuia depinde şi 
obiectivitatea/fidelitatea evaluării. Totodată, fie referent 
ascunde în subsidiar şi anumite obiective sau funcţii ale 


evaluării. lată că referenţiale de acest tip: 

1 Specificarea prin elemente de conţinut Profesorul 
face evaluarea prin reper; elementelor de conţinut însuşite 
de elevi. Chiar din momentul predării, aceste explicitează 
drept ţinte ale evaluării şi notării, iar elevii interiorizează 
oxigen sugerate de profesori. Centrarea pe conţinut poate 
genera conduite de sumisiun ingurgitare a cunoştinţelor 
de către elevi, denaturând în acest fel esenţa procesulu 
învăţământ. Funcţia principala a evaluării rezidă în 
constatarea gradului de însuşi; cunoaşterii. 

2.  Specificarea prin intermediul obiectivelor 
operaționale. Un astfel de model pl accentul pe 
evidenţierea unor ţinte ale lecţiei expuse de către profesor 
la începi predării. Explicitarea acestor obiective orientează 
întreg travaliul de învățare. Obi tivul, enunțat la începutul 
unei secvenţe de predare, se transformă în final într reper 
al calităţii învăţării. Funcţia privilegiată de acest model 
este cea formal pedagogică. 

3.  Specificarea prin invocarea competențelor. 
Competența se referă la acea condi dezirabilă la care 
trebuie să ajungă elevii în urma integrării lor într-un 
dispozitiv formare. Ea se „desenează” oarecum abstract, 
teoretic, fiind o proiecţie a maturii o aspirație la care 
trebuie să se ajungă. E un „pachet” de însuşiri ce 
alcătuiesc conduită care nu există încă, dar se speră că va 
fi. Se ipostaziază la nivelul aces model o funcţie proiectivă 
şi predictivă 

4.  Specificarea prin performanţe. A performa 
înseamnă a concretiza atributele un competențe. 
Performanţa este o competenţă concretizată, întruchipată, 
devenită ai Se-nţelege că o competenţă întrece valoric o 
performanţă vizibilă. Dar aceasta d urmă este reală. Prin 
raportare la competenţă, vom constata ceea ce elevii 
trebuiau facă; prin raportare la performanţă, aflăm ceea ce 
elevii au făcut cu adevăr-Evaluarea prin relaţionarea la 


performanţe privilegiază funcţia constatativă diagnostică. 

Temă de reflecţie 

Este posibil ca, pe baza schimbării specificării 
referentului evaluării, să se ajungă la alte ierarhii în cadrul 
unei clase de elevi? 

* -te 
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II.2. Funcţiile evaluării 

Evaluarea şcolară reprezintă un ansamblu de 
activităţi dependente de anumite intenţii. Acestea 
transcend datele imediate şi contingente, raportându-se la 
o serie de funcţii şi scopuri bine determinate. Scopul 
evaluării nu este obținerea anumitor date, ci 
perfecţionarea procesului educativ. Nu este vorba numai 
despre a stabili o judecată asupra randamentului şcolar, ci 
de a institui acţiuni precise pentru a adapta necontenit 
strategiile educative la particularităţile situaţiei didactice, 
la cele ale elevilor, la condiţiile economice şi instituţionale 
existente etc. (Brown, 1988, p. 9). Plecând de la evaluare 
ar trebui să se determine de fiecare dată în ce măsură 
putem transforma situaţia educaţională într-o realitate 
convenabilă, adecvată obiectivelor în extensie ale şcolii. 

Raportându-ne la derularea unei secvenţe de 
învăţare sau prin relaţionare la un ansamblu structurat de 
activităţi de formare, am putea discerne trei funcţii ale 
evaluării: 

a) identificarea sau verificarea achiziţiilor şcolare; 

b) perfecţionarea şi regularizarea căilor de formare a 
indivizilor, identificarea celor mai facile şi mai pertinente 
căi de instrucţie şi educaţie; 

c) sancţionarea sau recunoaşterea socială a 
schimbărilor operate asupra indivizilor aflaţi în formare. 

Dacă ne raportăm la nivelul unei populaţii şcolare 


(clase, şcoli etc), este indicat să ţinem cont de trei funcţii 
ale evaluării, ca repere principale pentru reglarea 
acţiunilor educative: 

a) orientarea deciziilor de natură pedagogică în 
vederea asigurării unui progres armonios şi continuu în 
dezvoltarea elevului, prin stabilirea celor mai bune căi de 
încorporare a cunoştinţelor şi deprinderilor; 

b) informarea elevilor şi părinţilor asupra stadiului 
formării şi a progreselor actuale sau posibile; 

c) stabilirea unei ierarhii, implicite sau explicite, prin 
atribuire, în funcţie de rezultate, a unui loc sau rang 
valoric. 

Coroborând nivelurile macro- şi microsistemice, unde 
pot fi degajate obiective specifice, vom sugera următoarele 
funcţii ale evaluării: 

de constatare, dacă o activitate instructivă s-a 
derulat ori a avut loc în condiţii optime, o cunoştinţă a fost 
asimilată, o deprindere a fost achiziționată; 

de informare a societăţii, prin diferite mijloace, 
privind stadiul şi evoluţia pregătirii populaţiei şcolare; 

de diagnosticare a cauzelor care au condus la o slabă 
pregătire şi la o eficienţă scăzută a acţiunilor educative; 

de pronosticare a nevoilor şi a disponibilităţilor 
viitoare ale elevilor sau ale instituţiilor de învăţământ; 

de selecţie sau de decizie asupra poziţiei ori 
integrării unui elev într-o ierarhie, într-o formă sau într-un 
nivel al pregătirii sale; 

de certificare, prin care se recunoaşte statutul 
dobândit de către candidat în urma susţinerii unui examen 
sau a unei evaluări cu caracter normativ; 
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pedagogică, în perspectiva elevului (motivaţională, 
stimulativă, de orientare şcok şi profesională, de întărire a 
rezultatelor, de formare a unor abilităţi, de conştientiza a 


posibilităţilor) şi în perspectiva profesorului (pentru a şti 
ce a făcut şi ce are realizat în continuare). 

Funcţiile evaluării apar şi se actualizează diferențiat, 
prin prevalenta uneia faţă de al la un moment dat. O probă 
evaluativă oarecare nu îndeplineşte toate funcţiile posibile 
aceeaşi măsură (nu-i nici posibil, nu-i nici credibil). Toate 
funcţiile invocate se p întrezări, mai mult sau mai puţin, în 
toate situaţiile de evaluare. De pildă, un exame după 
sistemul de referinţă, poate dobândi mai multe funcţii, 
plecând de la intenţii diverse ale profesorilor (de a 
controla achiziţiile şcolare la începutul unui ciclu şcolar, < 
a decide asupra promovărilor), ale elevilor (de a lua 
cunoştinţă de reuşitele şi progrese lor), ale părinţilor (de a 
se informa asupra direcțiilor de dezvoltare a copiilor, în 
scop de a-i orienta şcolar şi profesional în cunoştinţă de 
cauză), ale directorilor de şcoli (< a controla profesorii, 
plecând de la standardele asupra cărora s-a căzut de 
acord, de identifica scăderi în activitatea şcolii), ale 
societăţii (de a se informa asupra modificării! apărute în 
cerinţele şi dezideratele tinerei generaţii) etc. 

llă I Temă de rezolvat 

Identificaţi şi argumentaţi funcţiile îndeplinite de 
următoarele forme de evaluare: 

ascultarea curentă; 

extemporalul la sfârşit de capitol; 

teza trimestrială sau semestrială; 

examenul de capacitate; 

examenul de bacalaureat; 

concursul de admitere; 

examenul de licenţă; 

probele practice (inspecția) în vederea obţinerii 
definitivării în învăţământ. 

II.3. Obiectivele evaluării în ceea ce priveşte 
obiectivele evaluării, se remarcă o tranziţie de la 
problematic, preciziei, obiectivităţii mecanice, garantată 


prin măsurare, la o problematică a raportări calitative, 
prin luarea în considerare a fundamentelor formării 
elevului şi a unor variabil* contextuale. Când se au în 
vedere activități şi capacități superioare, evaluarea 
analitică, plecând de la taxonomiile obiectivelor, pare a 
deveni inadecvată. Doar primele obiective, cele cognitive, 
se pretează mai bine unei evaluări analitice (dobândirea de 
cunoştinţe, înţelegerea, aplicarea lor etc). Louis Legrand 
(1983, p. 9) aminteşte de anumite efecte ascunse ale 
tehnicilor analitice, în sensul că o atare evaluare este 
inoperantă pentru o capacitate de sinteză, de pildă. In 
acelaşi timp, putem observa o orientare a obiectivelor spre 
modalităţile care favorizează dezvoltarea autonomiei 
elevilor. Pedagogia prin obiective pare să se afle, cel puţin 
deocamdată, în afara acestor exigenţe. In realitate, 
centrarea evaluării asupra obiectivelor vizează o reuşită 
cât mai rapidă, cu un consum financiar şi 

EVALUAREA ŞCOLARA. INTENŢIONALITATE, 
PROCESUAUTATE, STRATEGII 

397 

de timp cât mai mic. Acest demers - constată Rene 
Baldy (1989, p. 30) - privilegiază reuşita, în detrimentul 
mijloacelor de a ajunge, eventual pe cont propriu, la 
această reuşită. 

Evaluarea nu se restrânge numai la aprecierea 
rezultatelor elevilor, ci se extinde asupra unor ansambluri 
de elemente mai vaste. Chiar şi eroarea, neajunsul, în 
acest context, poate dobândi un statut nou, revelator de 
noi circumstanţe sau exigenţe educative. Unii autori 
propun un tip prospectiv al evaluării (Hunziati, 1991, pp. 
79 - 85) când se pune problema evaluării prealabile a unui 
proiect educativ sau aşezământ şcolar. Situaţia este bizară, 
pentru că se încearcă a se evalua ceva care nu este încă 
(de pildă, o lege sau o reformă şcolară). Dar acest demers 
investigator a priori este deosebit de necesar pentru 


succesul unui proiect. Obiectivele şi funcţiile evaluării sunt 
„rescrise” pe parcursul evaluării, în funcţie de 
transformările previzibile sau imprevizibile. 

Evaluarea pedagogică are  reverberaţii asupra 
calităţii relaţiilor la nivelul grupului de elevi. Grupul 
funcţionează ca un „spaţiu de comparaţie” în interiorul 
căruia se  validează (sau se  invalidează) calităţi 
recunoscute de profesori. Statutul unui elev la nivelul 
grupului este fasonat şi prin intermediul ratificărilor 
rezultate prin evaluare. Grupul poate potenţa o apreciere, 
avansată de profesor, dar o şi poate „torpila”, aneantiza. În 
general, la nivelul unei clase intervine o anumită 
„corecţie” valorizatoare, în sensul că se adaugă o plus- 
valoare - din anumite puncte de vedere - la cei mai slabi 
sau se „scade” ceva la cei buni - din alte puncte de vedere. 

O abordare sistemică asupra evaluării, cum este cea 
propusă de UNESCO în educateur et l'approche 
sistemique (1981), pentru perfecţionarea practicilor 
evaluative, va facilita o centrare pe obiective mult mai bine 
determinate. Trecerea de la evaluarea produsului la 
evaluarea procesului schimbă chiar funcţiile evaluării. 
Evaluarea procesului devine un moment central şi 
deschide un demers circular sau în formă de spirală, prin 
care se asigură ameliorarea în permanenţă a întregului 
sistem. În timp ce evaluarea tradiţională, menită să 
garanteze obiectivitatea, este pusă în situaţia de 
exterioritate în raport cu ceea ce urmează a fi evaluat, 
demersul sistemic se bazează pe un fel de „evaluare 
internă” sau „autoevaluare”, ea însăşi asociată unei 
deschideri şi chiar unui fel de provizorat. „La limită, se 
poate ajunge la o evaluare fără judecare, dar fondată 
numai pe constatări. Altfel spus, obiectivul evaluării nu 
constă în a raporta o acţiune educativă la un ansamblu de 
valori, mai mult sau mai puţin absolute, în vederea unei 
condamnări sau aprobări, ci de a ajunge la o descriere 


suficient de sistematică pentru a putea percepe legăturile 
între diferite elemente şi, în caz de nevoie, de a acţiona 
asupra unora dintre ele pentru a modifica altele” (p. 137). 
Sunt proiecte, oarecum nonstandard, care îi pot ambiţiona 
şi pe cercetătorii, evaluatorii şi cadrele didactice de la noi, 
depăşind vechi paradigme şi preconcepţii. 

Evaluarea conduce la menţinerea permanentă a unui 
feedback funcţional între profesor şi elevi ce reorientează 
procesul de învăţământ înspre perfectarea sa. Datele la 
care se ajunge ajută la luarea unor decizii administrativ- 
didactice, dar şi cu caracter de orientare şcolară şi de 
carieră a publicului şcolar. 

Atunci când evaluarea se face de către educatorii din 
propriul aşezământ şcolar, în scopurile intenţionate de 
aceştia, avem de-a face cu o evaluare internă. Miza acestei 
examinări este de ordin didactic, autoreglator, ea 
ratificând realizări în concordanţă cu criterii generale sau 
adaptate specificităţii populaţiei şcolare din unitatea de 
bază. Evaluarea randamentului şcolar este de cele mai 
multe ori una internă. 
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În cazul examenelor sau al concursurilor cu miză 
mare (admitere, bacalaun capacitate etc), se impune 
modalitatea de evaluare externă. Trăsătura definitori 
evaluării externe o constituie implicarea altor persoane 
evaluatoare, pentru  decela calităţii şi  amplitudinii 
rezultatelor obţinute de elevi, din afara spaţiului şcolar 
respec Evaluarea externă este una decontextualizată (nu 
se ţine cont de condiţiile concrete învăţare ale elevilor, de 
mediul sociocultural, de posibilităţi şi resurse specifice), 
aceea, acest mod de evaluare trebuie aplicat arunci când e 
cazul şi se cere să fie cor» şi cu alte tipuri de evaluare, 
rezultatele sale neputând fi luate drept absolute. Mai în 
acest mod de valorizare nu trebuie să genereze evaluări 


ale profesorilor din unitate* care se face evaluarea 
(atenţie, inspectori!). Efectele negative de acest tip pot 
gen măsuri nepotrivite, de viciere premeditată a 
rezultatelor evaluării, din frica de a nu ajunge la 
culpabilizări sau deprecieri în sânul comunității 
pedagogice respective. 

Întrebare în ce momente şi la ce tipuri de evaluări 
este indicat să se recurgă la examinări externe? 

II.4. Ipostaze ale rezultatelor şcolare 

Dar ce trebuie evaluat şi apreciat? Care sunt 
elementele „referente” ale valorizării şcoală? Rezultatele 
elevilor se compartimentează în următoarele structuri 
achizitive 

11.4.1. Cunoştinţe acumulate şi integrate 

Valorile cognitive acumulate constituie unul dintre 
elementele de referinţă în evaluai Dacă în mod tradiţional 
conta foarte mult cantitatea acestora, astăzi se dovedeşte 
tot n relevantă calitatea cunoştinţelor, potenţialitatea lor 
de a genera noi cunoştinţe şi valo Accentul se va pune pe 
identificarea cunoştinţelor de bază, pe reținerea şi aplicar 
cunoştinţelor importante, esenţiale pentru edificarea unor 
noi conduite intelectuale. 

11.4.2. Capacitatea de operare şi aplicare a 
achiziţiilor 

Activitatea instructivă nu înseamnă numai acumulare 
de cunoştinţe, ci şi operare e acestea, activarea lor în 
contexte cât mai oportune. A şti ce să încorporezi trebu 
continuat cu a şti să faci şi să aplici. De aceea, în practica 
educativă, evaluan cunoştinţelor trebuie completată cu 
evaluarea aplicării şi adecvării acestora la realitat 
Evaluarea capacităţii de aplicare presupune un mai mare 
efort al profesorului de a fabrie dispozitive şi instrumente 
adecvate de evaluare şi, uneori, ieşirea din spaţiul normal 
(instruire şi delimitarea unor cadre noi de examinare 
(laborator, atelier, viaţa concretă 


11.4.3. Dezvoltarea capacităților intelectuale în 
practica şcolară, urmărirea prin evaluare a dezvoltării 
capacităților cognitive este m; puţin prezentă. Este de 
dorit ca acțiunea educativă să fie orientată spre obiectivei 
formative ale educației. Aceasta presupune să fim mai 
atenți la conduite precum dezvoltare 
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capacităţii de observare, a curajului de a emite 
ipoteze, a aptitudinii de a rezolva probleme, a dorinţei de a 
sesiza noi adevăruri, a putinţei de a argumenta şi 
contraargumenta, a interesului de a verifica şi reîntemeia 
etc. în general, dezvoltarea unei gândiri critice, autonome 
constituie un virtual ţel al practicilor evaluative. 
Remarcăm însă dificultatea în confecţionarea unor probe 
relevante pentru capacităţile descrise. 

[[.4.4. Conduite şi trăsături de personalitate 

Acest standard constituie un reper deosebit de 
important, dar dificil de identificat. El are mai mult o 
coloratură sintetică,  identificabilă indirect, prin 
comportamente expresive, prin conduite ce încorporează 
secvențial aspecte „de adâncime” ale personalității. 
Palierul enunțat se evidențiază mai mult prin efectele sale, 
de multe ori negative, prin ceea ce nu este decât este 
(conduite reprobabile, indezirabile, negative). Rămâne ca 
problemă decelarea conduitei în acte expresive care pot fi 
evaluate direct. Evaluarea conduitei de către profesor se 
face la modul global, printr-un soi de aproximare, de 
realizare a unei medii statistice în orizont comportamental. 

Trebuie făcută delimitarea între competenţa şi 
performanţa şcolară, în calitate de referenţiale ale 
evaluării. Competența şcolară se referă la totalitatea 
abilităţilor şi capacităţilor de care, în principiu, este 
capabil elevul şi care au fost determinate cu prilejul unor 
valorizări anterioare procesului evaluativ. Performanţa 


şcolară este ceea ce elevul realizează efectiv, situaţional, 
ca urmare a mobilizării capacităţilor sale. „Performanţa 
şcolară se referă la gradul de eficienţă ce rezultă din 
mobilizarea resurselor cognitive şi afectiv-voliţionale ale 
elevului în situaţia confruntării cu o anumită sarcină de 
lucru” (Stan, 2001, p. 235). Competența vizează 
potenţialul elevului, iar performanţa redă rezultatele 
actualizate în contexte bine determinate. Competența nu 
se traduce automat în performanţă, acest proces fiind 
filtrat fie de cauze interne (voinţă, procese afective etc), fie 
de cauze externe (presiuni, accidente, mediu nefavorabil, 
adversităţi etc). 

Temă de reflecţie 

Cum procedaţi în momentul în care constataţi că, la o 
probă de evaluare, aproape toţi elevii nu au răspuns 
satisfăcător (dacă, de pildă, dispersia notelor nu este 
distribuită în conformitate cu curba lui Gauss)? 

III. Strategiile de evaluare şi notare 

III.l. Modele şi forme de realizare a evaluării 

Strategiile sau formele de evaluare îngăduie o 
anumită clasificare, dacă plecăm de la trei repere 
principale: cantitatea de informaţie sau experienţă 
încorporabilă de către elevi, axa temporală la care se 
raportează verificarea şi sistemul de referinţă pentru 
emiterea valorizărilor. În funcţie de primul criteriu, 
analiştii au stabilit două tipuri: evaluarea parțială, când se 
verifică elemente cognitive sau comportamentale 
secvențiale (prin ascultarea curentă, extemporale, probe 
practice curente) şi evaluarea globală, când 
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cantitatea de cunoştinţe şi deprinderi este mare, 
datorită cumulării acesteia (prin exam şi concursuri). În 
funcţie de perspectiva temporală, putem identifica 
evaluarea iniţic care se face la începutul unei etape de 


instruire (prin teste docimologice, concur; etc), evaluarea 
continuă, care se face în timpul secvenţei de instruire (prin 
tehi curente de ascultare, teze etc.) şi evaluarea finala, 
care se realizează la sfârşitul u perioade de formare (prin 
examene, de pildă). În funcţie de cel de-al treilea crite (cf 
Stan, 2001, p. 257), putem delimita evaluarea formativă 
(când sistemul de referi este extern, cerinţele fiind 
explicitate în programe sau manuale şcolare), evalua 
clasificatorie (când sistemul de referinţă îl constituie 
performanţele grupului de ap tenenţă - clasa de elevi) şi 
evaluarea autocentrică (atunci când sistemul de raportare 
e constituit din nivelul propriilor performanţe anterioare 
ale elevului). 

Prin coroborarea celor trei criterii (la care se pot 
adăuga şi altele), se ajunge 1 altă clasificare, devenită 
clasică: evaluarea cumulativa (sau sumativă) şi evalua, 
continua (sau formativă). Analiza comparativă, realizată de 
I.T. Radu (1988), pune evidenţă următoarele note şi 
caracteristici ale celor două mari strategii: evalua 
cumulativă se realizează prin verificări parţiale, încheiate 
cu aprecieri de bilanţ sau rezultatelor, pe când cea 
continuă se face prin verificări sistematice, pe parcur 
programului, pe secvenţe mai mici; evaluarea cumulativă 
operează prin verificări p sondaj în rândul elevilor şi în 
materie, pe când evaluarea continuă are loc p verificarea 
tuturor elevilor şi a întregii materii, dat fiind faptul că nu 
toţi elevii înv deopotrivă un conţinut la fel de bine; prima 
strategie vizează, în principal, evaluai rezultatelor, având 
însă efecte reduse asupra îmbunătăţirii procesului, pe 
când a de strategie are drept scop ameliorarea lui, 
scurtând considerabil intervalul dintre e luarea 
rezultatelor şi perfecţionarea activităţii; în evaluarea 
sumativă se aprecia rezultatele, prin compararea lor cu 
scopurile generale ale disciplinei, iar în evaluai continuă se 
pleacă de la obiectivele operaţionale concrete; evaluarea 


sumativă exerci în principal, funcţia de constatare a 
rezultatelor şi de clasificare a elevilor, pe că evaluarea 
formativă are funcţia prioritară de clasificare, dar nu 
definitivă, prin lăsai unui câmp deschis sancţionărilor 
apreciative viitoare; primul tip de evaluare generea 
atitudini de nelinişte şi stres la elevi, iar al doilea tip 
determină relaţii de coopen între profesori şi elevi, 
cultivând simultan capacitatea de evaluare şi autoevaluare 
nivelul elevilor; sub aspectul folosirii timpului, prima formă 
utilizează o parte con derabilă din timpul instruirii, pe 
când a doua formă sporeşte timpul alocat acesteia pe 
diminuarea celui afectat evaluării. Observăm că ambele 
strategii presupun atât avantaj cât şi dezavantaje. Astfel, 
cele două moduri nu trebuie să fie utilizate în chip autarhi 
exhaustiv, ci prin îmbinare şi complementare. Ceea ce se 
pierde, eventual, printr strategie se câştigă prin cealaltă. 

Evaluarea formativă are un scop prioritar pedagogic, 
iar evaluarea sumativă centrează pe un scop instituţional 
şi social. Prima se face în clasă - subliniază Mind (2003, p. 
281) -, iar a doua se realizează în timpul unei situaţii de 
interogare sau e examen. În tabelul de mai jos ilustrăm 
caracteristicile celor două ipostaze ale evaluări după 
autorul menţionat. 
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Evaluare formativă Evaluare sumativă 


Este analitică: specifică Este globală: cu caracte 
unui obiectiv operaţionali zat  |general, asupra întregii materii 
Este continuă: frecventă, Este punctuală: intervine 
înscriindu-se în desfăşurarea|jmomente precise, încheind u 
însăşi a învăţării capitol ori o perioadă şcolară 
Este diagnostică: îl Este statistică:  situeaz 
situează pe elev în raport culnotele individuale în distribuţi 


obiectivul, identifică erorile şilansamblului de note 
decelează punctele slabe ale 
învăţării 

Este corectivă: duce la Este normativă: realizeaz 
activităţi de ajustare,|o constatare în termeni d 
asigurând ori consolidând|succes şi de eşec 
stăpânirea sarcinii 

În concepţia lui B.S. Bloom, evaluarea formativă este 
acel tip de evaluare care se realizează pe tot parcursul 
unui demers pedagogic, este frecventă sub aspect 
temporal şi are ca finalitate remedierea lacunelor sau a 
erorilor săvârşite de elevi. „Evaluarea formativă nu-l 
judecă şi nu-l clasează pe elev. Ea compară performanța 
acestuia cu un prag de reuşită dinainte fixat” (Meyer, 
2000, p. 25). După Landsheere, evaluarea formativă are 
drept ţintă să identifice situaţiile în care elevul întâmpină o 
dificultate, în ce constă aceasta şi care sunt căile de 
depăşirea ei. Acest mod de a evalua nu se finalizează 
numaidecât prin note sau clasificări. Perrenoud (1998, p. 
120) apreciază că evaluarea formativă este aceea care „îl 
ajută pe elev să înveţe şi să se dezvolte, altfel spus, care 
participă la regularizarea învăţării şi a dezvoltării în sensul 
unui proiect educativ”. Evaluarea formativă este orientată 
spre ajutorarea elevului în mod operativ. Evaluarea 
sumativă vizează clasificarea şi atestarea progreselor 
elevilor. Ea va arăta gradul de realizare a obiectivelor, fie 
comparându-i pe elevi între ei, fie raportând performanţele 
obţinute la standardele aşteptate. 

Landsheere vorbeşte şi despre evaluarea normativă, 
cea prin care se interpretează scorul obţinut în urma unui 
test clasic de inventariere a cunoştinţelor sau de 
inteligenţă, iar acest scor este plasat într-o distribuţie 
statistică: performanţa unui individ este judecată printr-o 
raportare la performanţa altuia, distribuţia performanţelor 
constituind norma. 


Referenţialul în conformitate cu care se face 
evaluarea se schimbă în cele două situaţii (vezi şi Kerlan, 
1988, p. 20). Obiectele măsurate în cazul evaluării 
normative sunt produsele, selectate uneori arbitrar de 
profesori. În situaţia evaluării formative se vor avea în 
vedere procesele care generează produsele respective. 
Procesul nu va fi înţeles ca o simplă temporalitate, ci ca 
suite de determinări cauzale şi metodologice (conţinuturi 
antrenate, metode desfăşurate, resurse puse în joc etc). 

IIMII Temă de rezolvat 

Descrieţi cum îmbinaţi cele două strategii de 
evaluare la disciplina pe care o predaţi. Dacă în cazul 
dumneavoastră predomină o strategie în defavoarea 
celeilalte, argumentaţi acest fapt din punct de vedere 
didactic. 

Strategiile/tipurile de evaluare se pot clasifica 
pornind de la mai multe criterii, ajungându-se la mai multe 
ipostaze (e/. Radu, 2000; Manolescu, 2005; Moise, 2004; 
Stan, 2002; Ungureanu, 2001; Vogler, 2000). 
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1. Din punctul de vedere al situațiilor de evaluare, 
putem identifica două strategii evaluare realizată în 
circumstanţe naturale, bazată pe observarea activităţii 
elevii evaluare specifică, realizată în condiţii special create 
ce presupune elaborare aplicarea unor probe, partenerii 
angajaţi în proces fiind conştienţi de import: demersurilor 
de verificare şi apreciere întreprinse; 

2. După funcţia dominantă îndeplinită, putem 
identifica două strategii: 

evaluare constatativă (se realizează o diagnoză 
descriptivă ce constă în localiz; lacunelor şi a erorilor în 
cunoştinţe şi abilităţi, dar şi a „punctelor forte” diagnoză 
etiologică ce relevă cauzele care au generat neajunsurile 
constatate evaluare predictivă, ce urmăreşte prognozarea 


gradului în care elevii vor pute răspundă pe viitor unui 
program de instruire; 

3. După momentul în care se integrează în 
desfăşurarea procesului didactic, pu identifica trei 
strategii: 

evaluare inițială, realizată la începutul demersurilor 
instructiv-educative, pent: stabili nivelul la care se situează 
elevii; 

evaluare formativă, care însoţeşte întregul parcurs 
didactic, organizând verific sistematice în rândul tuturor 
elevilor din toată materia; 

evaluarea sumativă, care se realizează de obicei la 
sfârşitul unei secvente: lungi de instruire; 

4. După statutul subiectului în dispozitivul evaluativ, 
putem identifica trei strategii evaluare internă, întreprinsă 
de aceeaşi persoană/instituţie care este direct im cată şi a 
generat activitatea de învăţare (de exemplu, învățătorul 
sau profesc clasei); 

evaluare externă, realizată de 9) altă 
persoană/instituţie, alta decât cea car asigurat derularea 
predării şi învăţării; 

autoevaluare, efectuată de subiectul însuşi asupra 
propriului progres; 

6. După referentul evaluării: 

evaluarea procesului de învăţare (atât a achiziţiilor, 
cât şi a procesului în sunt evaluarea sistemului de 
instruire - accentul se pune pe sistemul în care desfăşoară 
educaţia; 

evaluarea performanţelor (materializate în 
cunoştinţe, atitudini, valori, conduitt evaluarea achizițiilor 
realizate în afara şcolii; 

7. După domeniul psiho-comportamental: 

evaluarea în domeniul psihomotor (capacităţi, 
aptitudini, deprinderi); 

evaluarea în domeniul  socioafectiv (atitudini, 


sentimente, credinţe); 

evaluarea în domeniul cognitiv (cunoştinţe); 

8. După  rigurozitatea exprimării rezultatelor 
evaluării: 

evaluare cantitativă - rezultatele sunt exprimate 
cifric, exact; 

evaluare calitativă - la care rezultatele se exprimă 
prin opinii, păreri, dezic rate etc. 

9. După acuratețea instrumentelor utilizate în 
evaluare: 

evaluare obiectivă (prin teste, probe algoritmizate şi 
formalizate); 

evaluare impresivă (observaţia, urmărirea 
progreselor, portofoliul, eseul etc.) - 

10. După referentul în concordanţă cu care se 
realizează evaluarea: 

evaluare normativă - apelează la o normă; furnizează 
poziţia individului faţă i altul într-un grup); 
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evaluare criterială - apelează la un criteriu; se face 
judecând performanţa unui individ în funcţie de gradul de 
realizare a criteriului stabilit în funcţie de obiective; 

12. După statutul evaluării în realizarea progresului 
individului: 

evaluare sumativă - arătă nivelul la care a ajuns un 
anumit elev la un moment dat. Este o judecată definitivă 
care certifică sau sancţionează calitatea celui evaluat, se 
produce „la termen”, fiind o evaluare finală, şi se bazează 
pe informaţii obţinute în urma unui test, examen ori 
cumulând datele obţinute în timpul evaluării continue; 

evaluare formativă - nu certifică o etapă, ci permite 
ameliorarea rezultatelor, revenirea asupra celor învăţate 
pentru a le corecta şi a facilita trecerea spre o altă etapă, 


este orientată spre un ajutor imediat şi încearcă să 
coreleze caracteristicile elevului (inclusiv nevoile, 
interesele) cu caracteristicile conţinuturilor de învăţat. Se 
desfăşoară cu regularitate şi este utilizată în luarea 
deciziilor privind activitatea continuă. 

III.2. Metode de evaluare 

Metodele şi instrumentele utilizate în evaluarea 
performanţelor şcolare sunt de mai multe feluri. Tabelul de 
mai jos ilustrează o clasificare cu tipurile subsecvente. 
Probe orale 
tradiţionale Probe scrise 

Probe practice 

Observarea sistematică 
elevilor 

Met Investigația 
ode şi 
instrumen 
te 

de Proiectul 
evaluare 

complementa Portofoliul 


Tema pentru acasă 
Tema de lucru în clasă 
Autoevaluarea 


Tipurile menţionate sunt în continuă resemnificare şi 
extensie. Este foarte posibil ca timpurile imediate să 
completeze sau să restructureze astfel de sistematizări şi 
aproximări (facem apel la capacitatea de discriminare 
valorică a dascălilor, care trebuie să capteze noi modele şi 
scheme procedurale, mai mult sau mai puţin incitante). 

[I[.2.1. Verificarea orală 

Verificarea orală constă în realizarea unei conversații 
prin care profesorul urmăreşte identificarea cantităţii şi 
calităţii instrucției. Conversaţia poate fi individuală, 


frontală sau combinată. Avantajele constau în faptul că se 
realizează o comunicare deplină între profesor şi clasa de 
elevi, iar feedbackul este mult mai rapid. Metoda 
favorizează dezvoltarea capacităţilor de exprimare ale 
elevilor. De multe ori, însă, obiectivitatea ascultării orale 
este periclitată din cauza intervenţiei unei multitudini de 
variabile: starea de moment a educatorului, gradul diferit 
de dificultate a întrebărilor puse, starea psihică a 
evaluaţilor etc. în acelaşi timp, nu toţi elevii pot fi 
verificaţi, ascultarea fiind realizată prin sondaj. 
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Verificarea orală reprezintă metoda de evaluare cea 
mai utilizată în clasa de elevi, cauza fidelității şi validității 
scăzute, probele orale nu sunt recomandabile pentru 
evalui în miză mare. cu funcţie de decizie sau 
clasificatorie. 

Avantajele utilizării probelor orale vizează (cf. Stoica, 
2001, pp. 48 - 49): 

flexibilitatea şi adecvarea individuală a modului de 
evaluare prin posibilitatea (alterna tipul întrebărilor şi 
gradul lor de dificultate în funcție de calitatea răspunsul 
oferite de către elev; 

posibilitatea de a clarifica şi corecta imediat 
eventualele erori sau neînțelegeri elevului în raport cu un 
conținut specific; 

formularea răspunsurilor urmărind logica şi dinamica 
unui discurs oral, ceea ce o mai multă libertate de 
manifestare a originalității elevului, a capacităţii sale 
argumentare etc. 

Interacțiunea directă, manifestă, creată între 
evaluator şi evaluat (profesor şi elev) natură să stimuleze 
modul de structurare a răspunsurilor de către elev, 
încurajân manifestări care permit evaluarea 
comportamentului afectiv-atitudinal. 


Trebuie avute în vedere şi limitele acestor probe, 
dintre care se pot menţiona: 

diversele circumstanţe care pot influenţa 
obiectivitatea evaluării atât din perspec profesorului, cât şi 
din cea a elevului (gradul diferit de dificultate al 
întrebărilor la un elev la altul, variaţia comportamentului 
evaluatorului etc. generează o puteri varietate 
interindividuală şi intraindividuală între evaluatori sau la 
acelaşi evaluat-o momente diferite, la fel cum starea 
emoţională a elevului în momentul răspunzi influenţează 
performanţa acestuia din punctul de vedere al calităţii 
prestaţiei salt nivelul scăzut de validitate şi fidelitate, 
consumul mare de timp, având în vedere că elevii sunt 
evaluaţi fiecare separat. 

Justificarea apelului la proba orală se face prin 
raportarea la: 

obiectivele evaluării în situaţia concretă; 

tipul de evaluare promovat; 

numărul elevilor; 

timpul disponibil şi resursele materiale alocate; 

tipul de informaţie pe care profesorul doreşte să o 
obţină prin răspunsurile elevilo natura şi specificul 
disciplinei. 

Avantajul evident al acestei metode constă în faptul 
că evaluarea devine şi o activiu de învăţare, de corectare, 
de întărire, de sistematizare, de aplicare a cunoaşterii 
capu’ de elevi. Aceştia nu rămân simple „obiecte” 
constatative, de la care plecând se en judecăţi, ci devin 
fiinţe care se reconvertesc valoric în prezenţa şi sub 
auspiciile un instanţe mature - profesorul -, care, în 
definitiv, rămâne responsabil de ceea ce „ştii sau „nu ştiu” 
elevii la un moment dat Evaluarea orală recuperează cel 
mai pregna naturaleţea şi normalitatea unei relaţii umane. 

I hi 
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111.2.2. Verificarea scrisă 

Verificarea scrisă apelează la anumite suporturi 
scrise, concretizate în lucrări de control sau teze. Elevii au 
şansa să-şi prezinte achiziţiile la care au parvenit fără 
intervenţia profesorului, în absenţa unui contact direct cu 
acesta. Anonimatul lucrării, uşor de realizat, îngăduie o 
diminuare a subiectivităţii profesorului. Ca avantaje, mai 
consemnăm posibilitatea verificării unui număr relativ 
mare de elevi într-un interval de timp determinat, 
raportarea rezultatelor la un criteriu unic de validare, 
constituit din conţinutul lucrării scrise, avantajarea unor 
elevi timizi sau care se exprimă defectuos pe cale orală 
etc. Verificarea scrisă implică un feedback mai slab, în 
sensul că unele erori sau neîmpliniri nu pot fi eliminate 
operativ prin intervenţia profesorului. Cum este şi firesc, 
ambele variante de verificare trebuie să se desfăşoare în 
mod oportun şi la momentul optim ales de profesori. 

Probele scrise sunt aplicate datorită unor avantaje 
precum (cf. Stoica, 2001, p. 49). 

economia de timp pe care o realizează în cadrul 
bugetului alocat relației  predare-învăţare-evaluare; 
probele scrise permit evaluarea unui număr mare de elevi 
într-un timp relativ scurt; 

acoperirea unitară ca volum şi profunzime pe care 
acest tip de probe o asigură la nivelul conţinutului evaluat; 
verificările scrise fac posibilă evaluarea tuturor elevilor 
asupra aceleiaşi secvenţe curriculare, ceea ce face 
comparabile rezultatele elevilor, iar evaluarea în sine 
devine mai obiectivă; 

posibilitatea evaluatorului de a emite judecăţi de 
valoare mult mai obiective, întemeiate pe existenţa unor 
criterii de evaluare clar specificate şi prestabilite; 

posibilitatea elevilor de a-şi elabora răspunsul în mod 


independent, reflectând cunoştinţe şi capacități 
demonstrate într-un ritm propriu; 

diminuarea stărilor tensionale, de stres, care pot 
avea un impact negativ asupra performanţei elevilor timizi 
sau cu alte probleme emoţionale. 

Inconvenientul major constă în relativa întârziere în 
timp a momentului în care se realizează ratificarea şi 
corectarea probelor. Cu toate acestea, timpul de care 
dispun elevii pentru a intra în posesia rezultatelor 
evaluărilor poate fi utilizat pentru cunoaşterea 
răspunsurilor corecte. Pot fi concepute strategii, de către 
profesorii creativi, de gratificare a acelor elevi care, în 
răstimpul scurs până la aflarea notei, identifică şi îşi 
însuşesc răspunsurile corecte. Nu este exclusă practica 
revizuirii notei, dacă elevul probează că ştie, până la urmă, 
ceea ce trebuia să ştie! 

111.2.3. Verificarea practică 

Examinarea prin probe practice se realizează la o 
serie de discipline specifice şi vizează identificarea 
capacităţilor de aplicare a cunoştinţelor dobândite, a 
gradului de încorporare a unor priceperi şi deprinderi, 
concretizate în anumite suporturi obiectuale sau activităţi 
materiale. 

Pentru realizarea cu succes a unei activităţi practice, 
este normal ca, încă de la începutul secvenţei de învăţare, 
elevii să fie avizaţi asupra (Neacşu, Stoica, 1996, p. 76): 

tematicii lucrărilor practice; 

modului în care ele vor fi evaluate (baremele de 
notare); 
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condiţiilor care le sunt oferite pentru a realiza aceste 
activităţi (aparate, unelte, să-i sport etc.) - 

Un tip specific de probă practică îl constituie 
activităţile experimentale în conte disciplinelor cu caracter 


practic-aplicativ. 

Probele evaluative de ordin practic se pot gândi în 
următoarele perspective: 

executarea de către elevi a unor produse pornind de 
la un model; 

realizarea de către elevi a unor acţiuni pornind de la 
un proiect de acţiune; 

simularea unor acţiuni în condiţii speciale (pe 
calculator, în sălile de simulare el 

Facem precizarea că probele practice, în măsura în 
care sunt bine concepute, rati în modul cel mai elocvent 
ceea ce elevii cunosc şi pot să facă. Rămâne ca sarcină 
perspectivă dimensionarea unor probe, care, în mod 
indirect, dar decisiv, pot da se* de ceea ce sunt sau pot să 
realizeze candidaţii la formare. 

Temă de reflecţie 

Gândiţi-vă la o probă de evaluare mixtă, care să 
presupună deopotrivă secvenţe scrise, orale şi practice 
pentru o temă specifică disciplinei dumneavoastră. 

III.3. Metode complementare de evaluare în afară de 
metodele clasice de evaluare, se pot identifica unele 
metode noi, numite complementare, fie alternative. 
Caracterul complementar implică faptul că aces 
completează arsenalul instrumentar tradiţional (metode 
orale, scrise, practice) şi că pot utiliza simultan în procesul 
evaluativ. Caracterul alternativ presupune o  înlocu 
cvasitotală a metodelor clasice cu cele moderne, ceea ce, 
deocamdată, nu este opon şi nu se poate generaliza. 
Practica  docimologică de la noi şi din alte locuri 
demonstre; că nu se poate renunţa la practicile curente de 
evaluare. Mizăm, deci, mai mult pe împletire funcţională, o 
complementare fructuoasă, optimă între cele două tendii 
metodologice, şi nu pe o folosire unilaterală, exclusivă, 
concurenţială a acestora. 

Se pare că metodele complementare de evaluare sunt 


mult mai suple şi îi pen profesorului să structureze puncte 
de reper şi să adune informaţii asupra derula activităţii 
sale, utilizând instrumente ce se pliază mai bine pe 
specificul situații!  instructiv-educative. O oarecare 
dificultate intervine ca urmare a faptului că ace: metode de 
evaluare nu sunt standardizate, modul de proiectare şi 
aplicare depinzând fiecare caz în parte, de la profesor la 
profesor (ceea ce atrage, indubitabil, valorizi diferite). 

In paginile de mai jos, le vom trece succint în revistă 
după cum apar în literatura specialitate (Stoica, 2001; 
Neacşu, Stoica, 1996; Radu, 1999; Radu, 2001; Strung 
1999). 
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Hl.3.1. Referatul 

Acest instrument este o modalitate de apreciere 
nuanţată a învăţării şi de identificare a unor elemente de 
performanţă individuală a elevului, care îşi au originea în 
motivaţia lui pentru activitatea desfăşurată. 

Se pot diferenţia două tipuri de referate: 

referat de investigaţie ştiinţifică independentă, bazat 
pe descrierea demersului unei activităţi desfăşurate în 
clasă şi pe analiza rezultatelor obţinute; 

referat bibliografic, bazat pe informarea 
documentară, biografică. 

Caracteristicile esenţiale ale referatului sunt: 

are un pronunţat caracter formativ şi creativ, reuşind 
să înglobeze arii extinse de conţinut; 

are un profund caracter integrator, atât pentru 
procesele de învăţare anterioare, cunoştinţele disciplinare 
şi interdisciplinare, cât şi pentru metodologia informării şi 
a cercetării ştiinţifice, fiind în acest fel o modalitate de 
evaluare foarte sugestivă, precisă, intuitivă şi predictivă; 

permite abordarea unor domenii noi, ce reprezintă 


extinderi ale conţinutului, în măsură în care tematica 
propusă este interesantă, justificată didactic şi există 
resurse în abordarea ei; 

se pot realiza conexiuni cu alte obiecte de studiu şi 
cu modalităţi de investigare transdisciplinare; 

are un caracter sumativ, angrenând cunoştinţe, 
priceperi, abilităţi şi atitudini diverse, constituite pe 
parcursul unei perioade mai îndelungate de învăţare; 

relevă motivația intrinsecă de învăţare sau 
documentare a unor elevi, faţă de cea a majorităţii elevilor, 
care se pregătesc pe baza unor factori exteriori lor; 

se pot exersa în mod organizat activităţi de cercetare 
bibliografică independentă, care sunt utile în formarea 
ulterioară şi în educaţia permanentă. 

Trebuie menţionat faptul că acest instrument este 
pretabil la clasele mari şi pentru motivarea elevilor cu 
potenţiale înalte. Există însă riscul ca elementele de 
conţinut să fie „copiate”, traduse indistinct, fără nicio 
intervenţie sau resemnificare personală. 

111.3.2. Investigația 

Se prezintă ca un instrument ce facilitează aplicarea 
în mod creativ a cunoştinţelor şi explorarea unor situaţii 
rloi sau foarte puţin asemănătoare cu experienţa 
anterioară. Investigația este o activitate care se poate 
derula pe durata unei ore de curs sau a unei succesiuni de 
ore de curs, în timpul căreia elevii demonstrează o gamă 
largă de cunoştinţe şi capacităţi. 

Elevul sau grupul de elevi primeşte o temă cu sarcini 
precise, bine circumscrise. Se poate formula şi sub forma 
unor teme pentru acasă, dar definitivarea se va face în 
clasă, prin comentarea concluziilor. 

Tema trebuie conturată şi înţeleasă foarte precis 
raportat la: 

ordinea de rezolvare, de notare a observaţiilor 
parţiale; 


ordinea de prezentare a rezultatelor finale. 
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Evaluarea investigaţiei se face pe baza unei scheme 
de notare, care va cupri: măsurarea separată a 
următoarelor elemente importante: 

strategia de rezolvare; 

aplicarea cunoştinţelor, a principiilor, a regulilor; 

acurateţea înregistrării şi a prelucrării datelor; 

claritatea argumentării şi forma prezentării; 

Inventarierea produselor realizate; 

9 atitudinea elevilor în faţa cerinţelor; 

dezvoltarea unor deprinderi de lucru în 
grup/individual. 

Investigația este o metodă de evaluare în care elevul 
e pus în situaţia de a caut soluţie la exigenţe şi 
complexităţi diferite. Elevul trebuie să facă dovada înţeleg 
cerinţelor temei, a soluţiei adoptate, generalizării sau 
transpunerii acesteia în alt conte 

Caracteristicile esenţiale ale investigaţiei constau în 
faptul că: 

are un pronunţat caracter formativ; 

are un profund caracter integrator, atât pentru 
procesele de învăţare anterioare, că pentru metodologia 
informării şi a cercetării ştiinţifice, fiind în acest fel o 
modalii de evaluare foarte sugestivă, precisă, intuitivă şi 
predictivă; 

are un caracter sumativ, angrenând cunoştinţe, 
priceperi, abilităţi şi atitudini divei constituite pe parcursul 
unei perioade mai îndelungate de învăţare; 

se pot exersa în mod organizat activităţi de 
cercetare, care sunt utile în forma ulterioară şi în educaţia 
permanentă. 

Şi acest instrument trebuie raportat la vârsta elevilor 
şi la experienţele lor intelectm 


[11.3.3. Proiectul 

Constituie o metodă complexă de evaluare, 
individuală sau de grup, recomand profesorilor pentru 
evaluarea sumativă. Subiectul este stabilit de către 
profesor, în după ce se obişnuiesc cu acest tip de 
activitate, elevii înşişi vor putea propune subiecte Este 
obligatoriu ca elevii să îndeplinească anumite precondiţii: 

să prezinte un anumit interes pentru subiectul 
respectiv; 

să cunoască dinainte unde vor găsi resursele 
materiale; 

să fie nerăbdători în a crea un produs de care să fie 
mândri; 

să nu aleagă subiectul din cărţi vechi sau să urmeze 
rutina din clasă; 

să spere că părinţii vor fi înţelegători şi interesaţi de 
subiectul ales. 

Pentru a stabili strategia de evaluare a proiectului, 
profesorul trebuie să clarifice - colaborare cu elevii - 
următoarele probleme: 

ce se va evalua: procesul, produsul sau amândouă? 

care va fi rolul profesorului: evaluator continuu sau 
doar la sfârşitul proiectului care este politica resurselor 
materiale necesare: le va oferi profesorul - ca partt sarcinii 
- sau elevii trebuie să le procure şi, în consecinţă, acestea 
vor fi evaluau 

* care sunt activităţile intermediare impuse (de 
exemplu, prezentarea unui plan pl liminar)? 
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ce format este cerut pentru prezentarea raportului? 

care sunt standardele impuse pentru realizarea 
produsului? 

Capacităţile care se evaluează în timpul realizării 


proiectului pot fi: 

capacitatea de a observa şi de a alege metodele de 
lucru; 

capacitatea de a măsura şi de a compara rezultatele; 

capacitatea de a utiliza corespunzător bibliografia; 

capacitatea de a manevra informaţia şi de a utiliza 
cunoştinţe; 

capacitatea de a raţiona şi de a utiliza proceduri 
simple; 

capacitatea de a investiga şi de a analiza; 

capacitatea de a sintetiza şi de a organiza materialul; 

capacitatea de a realiza un produs. 

Proiectul poate avea o conotaţie teoretică, practică, 
constructivă, creativă. El se poate derula într-o perioadă 
mai mare de timp, pe secvenţe determinate dinainte sau 
structurate circumstanţial. În funcţie de particularităţile 
de vârstă, acesta poate să includă şi componente ludice. 

III[.3.4. Portofoliul 

Se prezintă ca o metodă de evaluare complexă, 
longitudinală, proiectată într-o secvenţă mai lungă de 
timp, care oferă posibilitatea de a se emile o judecată de 
valoare, bazată pe un ansamblu de rezultate. Acest 
instrument reprezintă o colecţie din produse ale activităţii 
elevului, selectate de el însuşi, structurate şi semnificate în 
mod corespunzător. Portofoliul oferă o imagine completă a 
progresului înregistrat de elev de-a lungul intervalului de 
timp pentru care a fost proiectat, prin raportarea la criterii 
formulate în momentul proiectării. Acesta permite 
investigarea produselor elevilor, care, de obicei, rămân 
neimplicate în actul evaluativ, reprezentând un stimulent 
pentru desfăşurarea întregii game de activităţi. Portofoliul 
se poate încadra într-o evaluare sumativă, furnizând nu 
doar o informaţie punctuală, într-un anumit moment al 
achiziţiilor elevului, ci chiar o informaţie privind evoluţia şi 
progresele înregistrate de acesta în timp, alături de 


informaţii importante despre preocupările sale. 

Portofoliul este un produs complex, format din 
elemente diferite din punctul de vedere al canalului de 
transmitere a informaţiei şi a mesajului: fişe de informare 
şi documentare independentă, referate, eseuri, pliante, 
prospecte, desene, colaje care pot constitui subiectul unor 
evaluări punctuale, dar nu obligatoriu. Elevul adaugă în 
portofoliu materialele pe care le consideră necesare, 
materiale care-l reprezintă, subliniind atitudinea şi 
interesul faţă de domeniul abordat. 

Structura şi componența unui portofoliu se 
subordonează scopului pentru care a fost proiectat, şi nu 
invers, scopul şi criteriile de evaluare se deduc dintr-un 
portofoliu deja întocmit. Structura, elementele 
componente obligatorii şi criteriile de evaluare sunt 
stabilite de profesor, având ca punct de pornire 
preocupările elevilor. Alegerea elementelor de portofoliu 
obligatorii se subordonează obiectivelor de referinţă 
prevăzute în programa modulului respectiv şi obiectivelor 
de referinţă, suplimentare stabilite de profesor. La 
momentul potrivit, profesorul le va prezenta elevilor un 
model de portofoliu, compatibil cu vârsta acestora, 
conţinând elemente asemănătoare cu cele propuse ca 
temă, criterii de apreciere clar formulate şi caracteristica 
valorică a diferitor elemente. 
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Portofoliul este relevant pentru creativitatea elevilor, 
iar profesorul trebuie să dem streze flexibilitate apreciind 
elementele suplimentate introduse în structura sa. La re 
mandarea profesorului sau la alegerea elevului, pot deveni 
componente ale portofolii elemente care au fost evaluate 
anterior. Se evidenţiază astfel capacitatea elevului realiza 
o lucrare unitară, de a se racorda temei abordate. 

Pentru a avea succes în demersul de utilizare a 


portofoliului, trebuie stabiliţi tematică ce poate să-l 
conducă pe elev la surse de informaţii diferite de cele 
utilizat* şcoală, precum şi la forme de comunicare mai 
complexe. Tematica şi sursele de inform recomandate 
trebuie să sensibilizeze elevul şi să-i stimuleze acestuia 
interesul pen domeniul abordat. Portofoliul nu-şi atinge 
scopul, dacă tematica are un grad accentuat generalitate, 
iar elevul este înlocuit de familie pentru realizarea 
activităţilor. 

Există mai multe niveluri de analiză a portofoliului: 

fiecare element în parte, utilizând metodele obişnuite 
de evaluare; 

nivelul de competenţă al elevului, prin raportarea 
produselor realizate la scopropus; 

progresul realizat de elev pe parcursul întocmirii 
portofoliului. 

Portofoliul este un instrument euristic, putându-se 
evidenția următoarelor capacită capacitatea de a observa 
şi de a manevra informaţia; 

capacitatea de a raţiona şi de a utiliza cunoştinţe; 

capacitatea de a observa şi de a alege metodele de 
lucru; 

capacitatea de a măsura şi de a compara rezultatele; 

capacitatea de a investiga şi de a analiza; 

capacitatea de a utiliza corespunzător bibliografia; 

capacitatea de a raţiona şi de a utiliza proceduri 
simple; 

capacitatea de a sintetiza şi de a organiza materialul; 

capacitatea de a sintetiza şi de a realiza un produs. 

Portofoliul preia, prin unele elemente ale sale, 
funcțiuni ale altor instrumente evah tive care se „topesc” 
în ansamblul acestei metode. Această caracteristică îi va 
confi portofoliului o evidentă valoare instructivă, dar şi 
formativă. Pentru clasele prima] portofoliul nu constituie 
un instrument propriu-zis de evaluare. Acesta se poate 


conştii într-un element de motivare şi de deschidere a 
apetitului de colectare a unor elemer relevante pentru 
cunoaşterea şi amplificarea experienţei elevului (artistice, 
ştiinţific tehnice etc.) ce se cere a fi întărită. 

Temă de reflecţie 

Alcătuiţi o listă de „produse” ce pot fi incluse într-un 
portofoliu realizat la disciplina pe care o predaţi elevilor 
dumneavoastră. 

Alături de portofoliul clasic poate fi utilizat şi 
portofoliul digital. Transpus în medi digital, portofoliul 
dobândeşte noi dimensiuni, asigurând funcţionalităţi 
didactice în e puţin trei direcţii: predare, învăţare, 
evaluare. În ceea ce priveşte suporturile propriu-zis 
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acestea pot fi clasice (dar preluate din universul 
virtual), dispuse pe dischete, CD-uri sau pe o pagina web. 

111.3.5. Observarea sistematică a comportamentului 
elevilor 

Este o probă complexă care se bazează pe 
următoarele instrumente de evaluare: 

1. fişa de evaluare; 

2. scara de clasificare; 

3. lista de control/verificare; 

1. Un posibil model de fişă de evaluare cuprinde 
următoarele: 

a) date generale despre elev: nume, prenume, vârstă, 
climat educativ din mediul de provenienţă; 

b) particularităţi ale proceselor intelectuale: gândire, 
limbaj, imaginaţie, memorie, atenţie, spirit de observaţie 
etc. 

c) aptitudini şi interese; 

d) trăsături de afectivitate; 

e) trăsături de temperament; 

f) atitudini faţă de: 


sine; 

disciplina/obligaţiile şcolare; 

colegi. 

g) evoluţia aptitudinilor, atitudinilor, intereselor şi 
nivelului de integrare. În raport cu fişa de evaluare, se 
avansează următoarele sugestii: 

fişele se vor elabora numai în cazul elevilor cu 
probleme (care au nevoie de sprijin şi îndrumare); 

observarea se limitează la câteva comportamente 
relevante. 

2. Scara de clasificare îi indică profesorului frecvenţa 
cu care apare un anumit comportament. Scările de 
clasificare pot fi numerice, grafice, descriptive. Se va 
răspunde la întrebări de tipul: 

a) în ce măsură participă elevul la discuţii? 
(niciodată, rar, ocazional, frecvent, întotdeauna); 

b) în ce măsură comentariile au fost în legătură cu 
temele discutate? (niciodată, rar, ocazional, frecvent, 
întotdeauna). 

3. Lista de control/verificare îi indică profesorului 
faptul că un anumit comportament este prezent sau 
absent. 

111.3.6. Autoevaluarea 

O modalitate de evaluare cu valenţe formative o 
constituie autoevaluarea elevilor. Autoevaluarea permite 
aprecierea propriilor performanţe în raport cu obiectivele 
operaţionale în procesul autoevaluării; cu acest prilej, 
elevul va înţelege mai bine obiectivele şi conţinutul sarcinii 
pe care o are de rezolvat, modul în care este valorificat 
efortul său de rezolvare a sarcinii. Grilele de autoevaluare 
le permit elevilor să-şi determine, în 
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condiţii de autonomie, eficienţa activităţilor realizate. 
Pornind de la obiectivele caţionale propuse, grila de 


autoevaluare proiectată conţine: 

capacităţi vizate; 

sarcini de lucru; 

valori ale performanţei. 

Autoevaluarea poate să meargă de la autoaprecierea 
verbală şi până la autonot mai mult sau mai puţin 
supravegheată de către profesor. 

Implicarea elevilor în aprecierea propriilor rezultate 
are efecte benefice pe mai rr planuri (Radu, 1988, p. 246): 

profesorul dobândeşte confirmarea aprecierilor sale 
în opinia elevilor, referitoai rezultatele constatate; 

elevul exercită rolul de subiect al acţiunii 
pedagogice, de participant la proprii formare; 

li ajută pe elevi să aprecieze rezultatele obţinute şi să 
înţeleagă eforturile nece pentru atingerea obiectivelor 
stabilite; 

cultivă motivaţia lăuntrică faţă de învăţătură şi 
atitudinea pozitivă, responsabilă de propria activitate. 

Calitatea evaluării realizate de profesor se 
repercutează direct asupra capacităţi autoevaluare a 
elevului. Interiorizarea repetată a grilelor de evaluare cu 
care open profesorul constituie o premisă a posibilităţii şi 
validității autoaprecierii elevului lângă această modalitate 
implicită a educării capacităţii de autoevaluare, profesorii 
dispune de căi explicite de formare şi de educare a 
spiritului de evaluare obiectivă, câteva posibilităţi: 

1. Autocorectarea sau corectarea reciprocă. Este un 
prim exerciţiu pe calea dobâro autonomiei în evaluare. 
Elevul este solicitat să-şi depisteze operativ unele ei 
scăderi în momentul realizării unor sarcini de învăţare. În 
acelaşi timp, pot ei momente de corectare a lucrărilor 
colegilor. Depistarea propriilor lacune sau pe i ale 
colegilor, chiar dacă nu sunt sancţionate prin note, 
constituie un prim pas drumul  conştientizării 
competenţelor în mod independent. 


2. Autonotarea controlată. În cadrul unei verificări, 
elevul este solicitat să-şi acorc notă, care este negociată 
apoi cu profesorul sau împreună cu colegii. Cadrul dida 
are datoria să  argumenteze şi să  evidenţieze 
corectitudinea sau incorectitudi aprecierilor avansate. 

3. Notarea reciprocă. Elevii sunt puşi în situaţia de a- 
şi nota colegii, prin reciprocit fie la lucrările scrise, fie la 
ascultările orale. Aceste exerciţii nu trebuie neapăra se 
concretizeze în notare efectivă. 

4. Metoda de apreciere obiectivă a personalității. 
Concepută de psihologul Gheor Zapan, această metodă 
constă în antrenarea întregului colectiv al clasei, în vede 
evidenţierii rezultatelor obținute de aceştia prin 
coroborarea a cât mai multe inform şi aprecieri - eventual, 
prin confruntare -, în vederea formării unor reprezentări 
mai complete despre posibilităţile fiecărui elev în parte şi 
ale tuturor la un loc. 

EVALUAREA ŞCOLARA. INTENŢIONALITATE, 
PROCESUALITATE, STRATEGII 

413 

(3 Temă de reflecţie 

Propuneţi şi alte situaţii, forme, instrumente de 
potenţare a autoevaluării elevilor. 

III.4. Notarea şcolară 

Aprecierea rezultatelor şcolare se materializează de 
cele mai multe ori prin notare. Notarea este un act de 
ataşare a unei etichete, a unui semn la un anumit rezultat 
al învăţării. Nota este un indice care corespunde unei 
anumite realizări a randamentului şcolar. Gillbert de 
Landsheere defineşte nota ca „aprecierea sintetică ce 
traduce evaluarea unei performanţe în domeniul 
învăţământului” (1975, p. 13). Philippe Perrenaoud 
consideră că nota este un mesaj care îi spune elevului nu 
atât cât ştie, ci ce s-ar putea să i se întâmple dacă merge 
pe aceeaşi linie a neştiinţei sau neimplicării. O astfel de 


semnificaţie îi poate induce stres elevului, nelinişte 
părinţilor sau inconfort profesional dascălilor. După Vasile 
Pavelcu (1976), nota poate îndeplini mai multe funcţii: rol 
de informare (pentru elevi, părinţi, profesori), rol de 
reglare a procesului de învăţare, valoare educativă - 
datorită interiorizării aprecierii -, catalizator al unui nivel 
optim al aspirațiilor elevului, rol terapeutic (dinamizator 
pentru anumite cazuri - prin acordarea de puncte „în 
plus”), dar şi un rol patogen, întrucât nota induce stres şi 
disconfort psihic la elev, mai ales în situaţiile de insucces. 

Aprecierea şcolară, ca atribuire a unei judecăţi de 
valoare, se face fie prin apelul la anumite expresii verbale, 
fie prin folosirea unor simboluri. Aprecierea verbală este 
des utilizată şi are un rol dinamizator, călăuzitor în 
învăţarea şcolară. 

Aprecierea se poate realiza în mai multe feluri: 

aprecierea verbală sau propozițională; 

aprecietea prin simboluri: 

— Numerice; 

— Literale; 

— Prin culori; 

aprecierea prin calificative; 

aprecierea nonverbală (ectosemantică). 

Modalităţile de mai sus pot fi utilizate independent, 
dar şi simultan, fiecare având motivații, secvenţe 
procesuale sau finalităţi diverse. Atunci când se utilizează 
în acelaşi timp mai multe feluri de notare, apar probleme 
de semnificare a acestor cadraje de către factorii implicaţi 
(elevi, părinţi), dar şi dificultăţi tehnice de sumare, 
convertire,  echivalare, interpretare a expresiilor 
respective. 

Aprecierea verbală se exprimă prin intermediul 
limbajului verbal şi cuprinde o gamă variată de exprimări 
valorice (laudă, mustrare, acord, dezacord, bine, corect, 
inexact, bravo! etc). Acest mod de apreciere nu este prea 


exact, dar induce, prin mesajele evaluative, anumite stări 
de satisfacţie sau insatisfacţie la elevi. In acelaşi timp, se 
evidenţiază forţa de ratificare şi de predicţie a cuvântului, 
respectiv capacitatea acestuia de a întări sau de a pregăti 
o capacitate viitoare a educatului. 
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Notarea numerică face apel la cifre, fiecare 
simbolizând un anumit grad de rău sau nereuşită. Scala de 
notare poate fi diversă, de la un sistem educaţional la altul 
valori în ţara noastră, 5 în Rusia, 13 în Danemarca, 20 în 
Franţa etc). Ordinea valoi poate fi crescătoare sau 
descrescătoare. Extensiunea scalei de notare este importai 
Astfel, atunci când scala este restrânsă (4 - 5 trepte), 
fidelitatea  notării este ridicată schimb puterea de 
discriminare este scăzută, nediferenţiind prea mult valorile 
diferite răspunsurilor. Scalele largi oferă în schimb o 
discriminare şi o nuanţare mai precise, riscul erorilor 
creşte. 

Temă de reflecţie 

Consideraţi satisfăcător sistemul românesc de notare 
cu cifre de la 1 la 10? Găsiţi de cuviinţă că acesta trebuie 
regândit sau schimbat? Argumentaţi soluţia pe care o 
susţineţi. 

Notarea literală este folosită mai ales în ţările anglo- 
saxone şi presupune o scală 6 - 7 trepte identificate prin 
litere pe axa A (foarte bine), B (bine), C (mijlociu), D (sta E 
(nesatisfăcător), F (foarte slab). Uneori, o literă se poate 
converti într-un punctaj 

Notarea prin culori se realizează mai ales la copiii 
mici, culoarea impresionând i mult, mai ales că aceasta 
poate fi asociată şi cu diferite forme geometrice sau figurat 
(flori, păsări, fluturi etc). Intr-o anumită perioadă, notarea 
prin culori s-a materiali şi în învăţământul superior 
românesc. 


Aprecierea prin calificative se realizează prin expresii 
verbale standard, fiec desemnând un anumit grad al 
realizării. Se pot actualiza 4 - 6 calificative: foarte bi bine, 
satisfăcător, nesatisfăcător (precedate de excepţional şi 
urmate de foarte sta Fiecare calificativ este delimitat prin 
intermediul unor descriptori de performanţă (a vedea 
paragraful corespunzător). Notarea prin calificative se 
utilizează la noi la nive învăţământului primar. Valoarea 
calificativelor poate fi conştientizată mai rapid de că copii. 
Din punct de vedere tehnic însă, calificativele nu pot fi 
însumate, nu se poate f; media aritmetică. În învăţământul 
primar românesc, calificativul semestrial se dec astfel: se 
aleg două calificative cu frecvenţa cea mai mare, acordate 
în timpul sem irului, iar, în cele trei săptămâni de evaluare 
de la sfârşitul semestrului, în urma aplici unor probe de 
evaluare sumativă, profesorul va opta pentru unul dintre 
cele de calificative. Un elev este declarat promovat dacă a 
obţinut cel puţin calificath „suficient”. Calificativul anual 
va fi unul dintre calificativele semestriale, stabilit profesor 
pe baza unor criterii (progresul sau regresul în 
performanţa elevului, rapor efort-performanţă, creşterea 
sau descreşterea motivaţiei, realizarea unor sarcini e 
programul suplimentar de pregătire sau din cel de 
recuperare stabilite de cadrul didacţii la sfârşitul anului 
şcolar, elevii primesc distincţii la fiecare disciplină în 
parte, renunţându la premiile globale. 

Aprecierea nonverbală (ectosemantică) se referă la o 
serie de secvenţe discursi exprimate prin gestualitate, 
mimică, pantomimică, mişcările unor părţi ale corpuh 
suspendării, tăceri etc. Aceste elemente le oferă elevilor 
întăriri imediate ce determi replieri, reformulări, reflecţii, 
interiorizări etc. cu privire la nivelul unor achiziţii's 
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performanţe şcolare. Uneori, degetul ridicat poate 


semnifica mai mult decât o notă proastă trecută în catalog. 

În teoria şi practica notării s-au încetățenit mai multe 
modele de notare: notarea prin raportare la grup, notarea 
prin raportare la standarde date şi notarea individualizată. 

a) Modelul notării prin raportare la grup se bazează 
pe aprecierea făcută prin compararea elevilor între ei sau 
prin raportarea rezultatelor la un anumit standard de 
expectanţe. Acest nivel de exigenţe aşteptate poate fi 
stabilit dinainte sau structurat în chip conjunctural, chiar 
în practica evaluativă, efectuată la o anumită clasă. Notele 
indică, astfel, măsura realizării obiectivelor programelor 
şcolare, măsură care ţine de competenţa şi aspiraţia 
cadrului didactic în a fixa acel „grad de acceptabilitate” 
sau de „admisibilitate” (Radu, 1981, p. 247). 

b) Notarea prin raportare la standarde fixe se face 
prin raportarea rezultatelor la referenţiale unitare pentru 
întreaga populaţie şcolară. Pe această bază se pot realiza 
trieri, ierarhizări, decizii cu un grad înalt de obiectivitate. 
Modelul este puternic decontextualizat şi desubiectivizat, 
având o conotaţie oarecum impersonală. 

c) Modelul notării individualizate se caracterizează 
prin încercarea de raportare a rezultatelor obţinute de 
elevi la alte rezultate individuale, realizate de aceiaşi elevi, 
în timp. Nota va măsura achiziţii educaţionale prin 
raportarea lor la alte achiziţii anterioare. Modalitatea 
individualizată de notare serveşte concretizării unor 
programe de instruire diferenţiate. Norma de referinţă 
este unică, iar profesorului îi revine sarcina s-o structureze 
şi s-o actualizeze ori de câte ori este nevoie. 

! 13! Temă de rezolvat 

Meditaţi la avantajele şi dezavantajele notării prin 
raportare la grup, ale notării prin raportare la standarde 
fixe (obiective) şi ale notării individualizate. 

Concretizarea faptică a notării se realizează şi în 
funcţie de specificul disciplinelor evaluate. Astfel, la 


disciplinele exacte, notarea după bareme prezintă un 
randament mai ridicat, pe când, la disciplinele umaniste, 
notarea analitică are o relevanţă mai mare. 

Notarea după bareme are avantajul că 
standardizează criteriile măsurării şi aprecierii. Ea se 
bazează pe atribuirea unui punctaj fix pentru fiecare 
secvenţă îndeplinită. Soluţia este propusă frecvent la 
examene şi concursuri. 

Notarea analitică presupune o compartimentare a 
cuantumului de cunoştinţe, deprinderi, atitudini verificate, 
prin detalierea unor câmpuri de probleme ce urmează a fi 
apreciate (de pildă, în cazul unei compuneri, se stabilesc 
anumite punctaje pentru aspecte relativ distincte, cum ar 
fi fondul, forma şi factorul personal). Rămân ca probleme 
delimitarea palierelor achizitive şi atribuirea unor mărimi 
valorice pentru fiecare dintre acestea. 

De pildă, în cazul evaluării unei compuneri sau a unui 
eseu, Dumitru Muster (1969) propune următoarea 
repartizare a punctelor din scala de notare 10 - 1: 

I. Pentru fondul lucrării: 

a) satisfacerea cerinţelor de conţinut, 0-6 puncte; 
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b) prezentarea conţinutului, O-1 punct; 

II. Pentru forma lucrării: 

c) stil şi ortografie, 0-1, 5 puncte; 

d) prezentare grafică, 0-1, 5 puncte; 

EI. Pentru factorul personal e) caracter excepţional, 
originalitate, sensibilitate, O-1 punct. 

Total: 10 puncte în completarea acestor criterii, se 
pot adăuga următoarele cerinţe: 

La cerinţele de conţinut, trebuie să se ţină cont de 
volumul şi de  corectituă cunoştinţelor, de rigoarea 
demonstrațiilor (acolo unde este cazul). Important 
întotdeauna ca să nu se omită cunoştinţele esențiale din 


materia supusă verifi (examinării). 

Prezentarea conţinutului trebuie să se facă sistematic 
şi concis, într-un limbaj i ligibil (riguros din punct de 
vedere ştiinţific şi corect din punct de vedere gramaţii 

Forma lucrării presupune şi o anumită organizare a 
conţinutului (în funcţie specificul acestuia), unele 
sublinieri, realizarea unor scheme, tabele şi grafice, pe a 
pune în valoare unele idei principale şi a-i permite 
corectorului să urmărească uşor aceste idei. Când se 
recurge la citate, este necesar să se indice şi sursa. 

Notării şi, implicit, probelor care generează anumite 
note li se pot acorda mă nivelurilor validității, fidelității, 
sensibilităţii, obiectivităţii şi aplicabilităţii. 

Proba este validă, adică este corectă, valabilă atunci 
când exprimă în modul cel just obiectul pe care-l măsoară 
(se referă la achiziţiile cunoştinţelor şi deprinderilo 
matematică, de pildă, şi nu la alte comportamente 
desfăşurate de elev la ora de matemati 

Proba este fidelă atunci când, odată repetată, va 
conduce la o apreciere identică, la acelaşi evaluator (în 
momente diferite), cât şi la evaluatori diferiţi (în acelaşi tin 

Proba este sensibilă dacă, prin notele acordate, se 
evidenţiază corect diferen dintre performanţele evaluate. 

Proba este obiectivă dacă există un anumit grad de 
concordanţă între aprecie avansate de mai mulţi 
evaluatori. 

Proba este aplicabilă dacă poate fi administrată şi 
interpretată cu uşurinţă. 

II.5. Descriptorii de performanţă în învăţământul 
primar, reforma evaluării curente se realizează mai ales în 
legături schimbarea sistemului de notare. Astfel, s-au 
produs următoarele schimbări: a) înlocu: sistemului de 
notare cifrică prin sistemul de notare cu calificative, bazat 
pe descrip de performanţă; b) renunţarea la mediile 
semestriale sau anuale. La celelalte niveluri 


învăţământului se vor pune la dispoziţia profesorilor o 
serie de criterii unitare de acord a notelor, pentru 
asigurarea coerenţei şi comparativităţii acestor note la 
nivelul întregi sistem de învăţământ. 
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Din dorinţa de a creşte obiectivitatea şi precizia 
evaluării, s-a pus problema structurării unor referențiale 
clare şi unice în evaluare şi notare. Referenţialul evaluativ 
este un sistem de referinţă uşor de circumscris în plan real 
la nivelul conduitelor expresive ale elevilor. Referenţialele 
se pot constitui din mai multe elemente (cf. Voiculescu, 
2001, pp. 133 - 134): 

referenţiale de activităţi (în care sistemul de 
referinţă îl constituie descrierea „fizică” a sarcinilor 
învăţării, a activităţilor concrete pe care le realizează 
beneficiarii instruirii); 

referenţiale de competenţe (care descriu 
componentele psihologice ce stau la temelia conduitelor 
expresive - abilităţi, atitudini etc.); 

referenţiale de formare (obiectivele programului, 
conținuturile adiacente, metodele şi mijloacele 
pedagogice). 

Politica şi practica educaţională româneşti au pus în 
circulaţie mai multe ipostaze ale acestor referenţiale (vezi 
şi Ungureanu, 2001, p. 218): 

a) standardele de performanţă sunt norme evaluative 
construite la nivel macroeducaţional, care sintetizează 
cerinţe globale ale educaţiei redate în termeni de 
competenţe generale, dar decelabile la nivelul proceselor 
şi produselor educaţionale; 

b) indicatorii de performanță sunt sisteme 
referenţiale mai concrete, deduse din standardele de 
performanţă, ce sunt coextensive capacităţilor şi 


subcapacităţilor specifice unor discipline sau tipuri de 
activităţi educaţionale; 

c) descriptorii de performanță sunt explicităţi ca o 
suită de enunţuri normativ-valorice care circumscriu 
activităţi şi performanţe probate de elevi; descriptorii sunt 
dimensionati în concordanţă cu capacitățile sau 
subcapacităţile esenţiale (mai exact, corespund 
obiectivelor-cadru sau obiectivelor de referinţă), pe care 
elevii trebuie să le demonstreze după anumite secvenţe de 
învăţare. Dacă antrenarea unei capacităţi este mai 
complexă, ea se poate întinde pe parcursul mai multor 
lecţii, măsurarea sa putându-se realiza prin intermediul 
mai multor activităţi docimologice (ascultări orale, probe 
scrise, teste  docimologice etc).  Descriptorii de 
performanţă circumscriu corespondenţele empirice ale 
capacităţilor şi competenţelor sugerate de referenţialele 
de evaluare. 

Descriptorul de performanţă nu trebuie confundat cu 
obiectivul educaţional. Dacă obiectivele sunt predictori de 
performanţă, anticipări ale rezultatelor învăţării care 
orientează traseul de predare-învăţare, descriptorii de 
performanţă sunt repere de evaluare a rezultatelor 
efective, editate în mod concret (cf. Voiculescu, 2001, p. 
149). În calitate de repere standard, descriptorii de 
performanţă induc uniformizarea condiţiilor de evaluare 
dincolo de varietatea condiţiilor în care se face educaţia. 

Sub denumirea de descriptori de performanţă sau 
descriptori de bandă (engl. bând descriptors) intră o 
categorie foarte diversă de formulări, detalieri explicite 
organizate în manieră ierarhică, ale performanţei 
aşteptate din partea elevilor aflaţi în situaţie de evaluare. 
Performanţa aşteptată este concepută ca performanţa 
tipică/medie realizabilă în primul rând în condiţiile 
evaluării curente, din clasă (Stoica, 2001, p. 28). 

Principalele argumente pentru introducerea, 


adaptarea şi utilizarea unor asemenea instrumente 
calitative în cazul aprecierii şi notării curente sunt: 

potenţialul lor formativ în termeni de înţelegere şi 
modelare a aşteptărilor în ceea ce priveşte performanţa 
dorită; 
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stimularea capacităților metacognitive şi de 
autoevaluare a demersului individualizat, a performantei, a 
procesului de învăţare în general, ca şi a celui de evaluare 
în mod special; 

creşterea transparenţei şi a consistenței procesului 
de  apreciere/notare şi, prin aceasta, a credibilităţii 
deciziei, a judecății de valoare în cazul evaluării curente, 
cu impact direct în perspectivă şi asupra examenelor; 

Intemeierea, în timp, a  consensului de tip 
„profesionist” între cei care acţionează şi ca evaluatori în 
activităţile curente, şi ca examinatori, în situaţia de 
examen în mod special - profesorii şi învățătorii. 
Realizarea acestui tip de consens este esenţială pentru 
optimizarea continuă a calităţii judecății experte, bazate 
pe criterii asumate, transparente şi operaţionalizabile în 
mod concret, răspunzând nevoilor reale; 

stimularea, şi pe această cale, deşi într-un mod 
indirect, dar „puternic” - prin utilizarea consecventă şi 
„adaptată” - a schimbării accentului şi ponderii de pe 
conţinuturi curriculare pe competenţe şi capacităţi 
activate contextual sau situaţional, unde conținuturile sunt 
cu adevărat ilustrative, şi nu determinate (Stoica, 2001, p. 
30). 

III.6. Testul docimologic - instrument de măsurare a 
rezultatelor şcolare 

Testul docimologic este o alternativă şi o cale de 
eficientizare a examinării tradiţionale. Testul este o probă 
standardizată care asigură o obiectivitate mai mare în 


procesul de evaluare. În latina veche, testimonio însemna 
„mărturie, dovadă” a ceea ce se întâmplă în spiritul 
adevărului (Ungureanu, 2001). În limba engleză, to test 
înseamnă „a încerca, a pune la încercare, la probă”. În 
DEX, testul este definit drept „probă prin care se 
examinează, în psihologia experimentală, unele aptitudini 
psihice şi fizice ale unei persoane; p. ext. materialul (fişe, 
tablouri, scheme etc.) cu care se face această probă. Din 
fr., engl. test”. Prin testare încercăm să ne dăm seama în 
ce măsură sunt satisfăcute cerinţele şcolii, circumscrise 
scopurilor şi obiectivelor educaţiei. Testele pot asigura 
îndeplinirea mai multor funcţii: 

Identificarea nivelului de pregătire a elevilor; 

evaluarea eficienței predării şi a demersului 
educațional în general; 

diagnosticarea dificultăților şi a neîmplinirilor în 
învățare; 

selectionarea pentru accederea pe trepte superioare 
ale instrucției şi certificarea. 

Testarea, ca metodologie, derivă din psihologie. 
Precauţiile sesizate de psihologi, privitoare la exigenţele 
de dimensionare şi de aplicare a testelor, trebuie asumate 
şi în practica didactică. Acesta este un instrument 
construit pentru o situaţie specifică şi răspunde adecvat 
contextului respectiv. „Parametrii testului - ne 
atenționează Ion Holban (1995, p. 13) - reflectă parametrii 
situaţiei sau punctul de vedere din care a fost privită 
situaţia în cauză. Orice extinderi ale folosirii sale în 
problematici diferenţiate creează situaţia de inadecvare, la 
fel cum orice modificare introdusă în conţinut, condiţii de 
aplicare sau de prelucrare a datelor îi afectează atât 
identitatea, cât şi caracteristica sa de instrument 
ştiinţific”. In acelaşi timp, spre deosebire de testele 
psihologice, orientate spre constatarea unor însuşiri date, 
cele docimologice „constată rezultatele procesului de 


învăţare, care fie că vor fi convertite în note şcolare, fie vor 
constitui premisele unor 
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nasuri ameliorative” (Moise, 2007, p. 663). Se ştie că, 
în sens larg, testul este o probă rigidă, bine definită, ce 
implică îndeplinirea unor sarcini identice pentru toţi 
subiecţii de xaminat, în conformitate cu o strategie 
precisă. De aici decurge marele avantaj al blosirii testelor: 
sistemul de raportare valorică este unic. 

Eficienţa utilizării testelor docimologice depinde de o 
serie de condiții riguroase, mai iles de natură 
instrumentală. În literatura de specialitate se invocă o 
serie de parametri sub denumirea de „calităţi” ale testelor. 
Aceste calităţi se referă la următoarele caracteristici: 
identitatea, validitatea, fidelitatea, consistenţa, 
omogenitatea, amplitudinea, sensibilitatea, standardizarea, 
etalonarea, utilitatea,  economicitatea,  operativitatea, 
legătura cu alte teste etc. Totodată, psihologii 
experimentalişti avansează şi o serie de criterii secundare 
de apreciere a unui test: normativitatea, înregistrarea 
răspunsurilor, evaluarea răspunsurilor la test, 
interpretarea rezultatelor, comparabilitatea unui test, 
economia unui test, utilitatea lui (Stan. 2002). 

Evidenţiem mai jos cele mai importante calităţi ce 
trebuie îndeplinite de un bun test (cf. Holban. 1995; Radu, 
2000; Moise, 2007): 

Validitatea. Exprimă capacitatea unui test de a oferi 
informaţii cu privire la variabila pentru a cărui diagnostic 
a fost elaborat (cât de mult ştie ceva, cât de repede face 
ceva etc). O probă este validă dacă măsoară ceea ce şi-a 
propus şi nu depinde în niciun fel de subiectivitatea 
profesorului care o aplică. Validitatea poate fi determinată 
pe linia conţinutului (raportarea la conținuturile de învăţat 


stabilite anterior), validitatea de construct (întrebările 
puse să epuizeze conținuturile stipulate în mod uniform şi 
relevant) şi validitatea de criteriu de apreciere (ce indică 
eficienţa testului în ceea ce priveşte prognozarea 
performanţelor într-un domeniu corelat cu domeniul de 
conţinut verificat sau cu rezultate obţinute de subiecţi la 
alte probe). 

Fidelitatea. Exprimă gradul de constanţă a testului 
prin aplicarea lui succesivă, capacitatea sa de a oferi 
aceleaşi rezultate în condiţiile examinării subiecţilor cu 
alte teste cuprinzând itemi cu valoare echivalentă. 
Fidelitatea unui test este influenţată de mai mulţi factori: 
lungimea testului (cu cât testul este mai lung. cu atât sunt 
mai mari şansele să diferenţieze mai bine între niveluri 
apropiate de performanţe), împrăştierea scorurilor (cu cât 
distanţa dintre scorul cel mai mare şi cel mai mic obţinut 
de subiecţi este mai mare, cu atât vor fi mai bine marcate 
diferenţele dintre performanţele individuale ale subiecţilor 
şi mai puţin probabilă modificarea ierarhiei acestora la o 
nouă aplicare a testului), dificultatea testului (un test prea 
dificil sau prea uşor pentru subiecţii testaţi influenţează 
negativ fidelitatea, întrucât, în ambele cazuri, testul are o 
putere de discriminare redusă, scorurile înregistrând o 
împrăştiere redusă). 

Omogenitatea. Se referă la unitatea de structură şi 
de conţinut la nivelul ansamblului şi al fiecărei secţiuni în 
parte. Asta nu înseamnă că toţi itemii trebuie să fie la fel, 
dimpotrivă, ei trebuie să fie diferiţi, complementari, 
acoperind cât mai multe aspecte formative ale procesului 
de învăţare. 

Relaţia testului cu alte teste. Fiecare test are o 
identitate proprie, dar care trebuie să fie convergentă cu 
determinările altor teste. În niciun caz nu e nimerit să 
existe suprapuneri sau redundanţe în ceea ce priveşte 
informaţiile pe care le evidenţiază. Ele trebuie să releve 


cât mai multe elemente care ţin de personalitatea celui 
evaluat, vizat ca un tot unitar de conduite şi performanţe. 

Stabilirea valorilor-etalon. Fund teste de randament, 
cu rezultate exprimate în valori matematice, testele de 
cunoştinţe permit cuantificarea şi, implicit, măsurarea 
cantităţii 
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de informaţie deţinută de o persoană cu referire la un 
anumit domeniu. Pornind de aici, măsurarea cu ajutorul 
testelor va conduce la o stabilire a locului pe care un 
şcolar îi ocupă, prin randamentele date, într-un colectiv 
determinat. 

Stabilirea condiţiilor de aplicare. Un test nu poate fi 
pus în aplicare fără o precizare a condiţiilor de utilizare 
(aplicare, corectare şi interpretarea rezultatelor). Calitatea 
de instrument standardizat a testului implică respectarea 
condiţiilor în care a fost experimentat în toate aplicaţiile 
sale anterioare. 

Elementele definitorii ale testului docimologic sunt 
(Radu, 1981, p. 224): 

realizează măsurarea în condiţii foarte asemănătoare 
situaţiilor experimentale; 

Inregistrarea comportamentului declanşat la subiect 
este precisă şi obiectivă; 

comportamentul înregistrat este evaluat statistic prin 
raportare la cel al unui grup determinat de indivizi; 

scopul final al testului este clasificarea subiectului 
examinat, prin raportarea la grupul de referinţă. 

Standardizarea unui test se face pe linia conţinutului, 
a condiţiilor de aplicare, a formulării răspunsului şi a 
criteriilor de apreciere. Standardizarea implică păstrarea 
identităţii testului, pornind de la construirea sa 
experimentală şi până la aplicarea lui efectivă asupra unei 
populaţii şcolare. 


Testele docimologice se deosebesc de examene prin 
faptul că ele presupun o muncă meticuloasă de pregătire, 
iar secvențele procedurale sunt foarte stricte. Ele permit 
însă standardizarea condițiilor de examinare, a 
modalităţilor de notare, aducând un spor de obiectivitate. 
În acelaşi timp, ele prezintă o triplă identitate: identitatea 
de conţinut, identitatea condiţiilor de aplicare şi 
identitatea criteriilor de apreciere. 

Aceste instrumente au următoarele caracteristici: 
conţin probe sau itemi care permit determinarea gradului 
de însuşire a cunoştinţelor de către elevi sau a nivelului de 
dezvoltare a unor capacităţi; sunt instrumente evaluative 
care se aplică numai în cadrul obişnuit de desfăşurare a 
activităţilor didactice, şi nu în condiţii de laborator; fac 
posibile măsurarea şi aprecierea nivelului de pregătire a 
unui elev, a unei clase, arătând valoarea informaţiei 
acumulate. După cum arată Vasile Pavelcu (1968), un bun 
test pedagogic nu urmăreşte numai verificarea informaţiei 
acumulate de elevi, ci şi capacitatea acestora de a folosi 
cunoştinţele asimilate deja în situaţii variate. 

Aplicate în evaluarea randamentului şcolar, testele 
conduc la o măsurare mai obiectivă, la o verificabilitate 
ridicată, la posibilitatea realizării unor comparații între 
rezultate manifestate în spaţii şi timpi diferiţi, la formarea 
unei imagini globale despre posibilităţile şi realizările 
elevilor. În acelaşi timp, trebuie avute în vedere şi unele 
precauţii (cf. Stan, 2002, pp. 332 - 333). E nevoie, de 
pildă, de un interval mai mare de timp pentru aplicarea şi 
validarea instrumentelor printr-o muncă în echipă a 
profesorilor, pedagogilor, psihologilor. E necesar, de 
asemenea, un efort de pregătire minuțioasă, teoretică şi 
practică, pe baza căreia se dimensionează aceste 
instrumente. Nu-i mai puţin adevărat că e nevoie de multă 
precauţie în legătură cu transferabilitatea lor dintr-un 
spaţiu cultural în altul (şi, de aici, caducitatea comparării 


unor rezultate), ştiut fiind faptul că pot fi determinate 
etnoşi sociocultural. Trebuie ţinut cont şi de eventualele 
efecte perturbatoare în momentul aplicării lor asupra unei 
populaţii  nefamiliarizate, sensibile sau  stresate de 
supunerea ei la nişte probe atipice. 
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Testul este un construct configurat în raport cu 
obiectul ce urmează să fie măsurat. E un produs al unei 
activităţi de cercetare, dar în strânsă corelaţie cu o 
realitate factuală determinată. Poate fi utilizat în mai toate 
circumstanţele evaluării şcolare (evaluarea iniţială, pe 
parcurs, finală) atribuindu-se aceleaşi funcţii ca ale 
evaluării în general. 

IEJ Temă de rezolvat 

Alcătuiţi un test docimologic care să nu pună 
accentul pe cunoştinţe, ci pe proceduri de generare a 
cunoştinţelor. 

Testele au avantajul că permit verificarea întregii 
clase într-un timp foarte scurt, încercând să cuprindă ceea 
ce este esenţial în întreaga materie de asimilat şi 
determinând la elevi formarea unor deprinderi de învăţare 
sistematică. În schimb, ca dezavantaje amintim faptul că 
testele favorizează o învăţare care apelează la detalii, la 
secvenţe informaţionale izolate şi nu stimulează formarea 
unor capacităţi de prelucrare a acestora, de sinteză sau de 
creaţie. 

Elaborarea unui test docimologic constituie o 
activitate dificilă şi presupune parcurgerea mai multor 
etape: 

a) precizarea obiectivelor - realizarea unei 
concordante între acestea şi conținutul învăţământului; 

b) documentarea ştiinţifică - identificarea şi folosirea 
surselor care conduc la o mai bună cunoaştere a 
problematicii vizate; 


c) avansarea unor ipoteze, prin conceperea sau 
selecţionarea problemelor reprezentative pentru întreaga 
materie vizată de verificare. Profesorii trebuie să cunoască 
foarte bine conţinutul de verificat şi posibilităţile elevilor. 
Selecţia operată este dată de specificul fiecărei materii de 
studiu. Această operaţie poate fi mai uşoară sau mai 
dificilă, de la un conţinut problematic la altul. Profesorul 
va reflecta asupra unor probleme precum: ce tip de test 
propunem, test de învățare sau de discriminare (testul de 
învăţare pune accentul pe aflarea performanţei elevului, 
stabilind starea de reuşită sau de eşec, iar testul de 
discriminare are ca funcţie clasificarea subiecţilor, prin 
raportarea rezultatelor obţinute de aceştia, unele la 
altele), test de viteză (rapiditate) sau de randament (număr 
de răspunsuri corecte), test de redare mimetică a 
informaţiei sau test de prelucrare creatoarei Ce tipuri de 
itemi se folosesc (răspuns prin alegere multiplă, 
răspunsuri-pereche, varianta adevărat-fals etc.)? 
Specialiştii recomandă folosirea unui singur tip de item 
sau a cel mult doi, pentru uşurarea interpretării 
rezultatelor; 

d) experimentarea testului, adică aplicarea lui la o 
populaţie determinată; 

e) analiza statistică şi ameliorarea testului. Itemii 
aleşi în vederea includerii lor în testare trebuie să acopere 
o parte cât mai importantă din materia de examinat şi să 
nu realizeze doar o examinare prin „sondaj. 

În funcţie de felul răspunsurilor la întrebările puse, 
testele pot fi cu răspunsuri deschise şi cu răspunsuri 
închise. Primul tip stimulează creativitatea, judecata şi 
spiritul critic. Răspunsurile sunt formulate în întregime de 
către elevi. Acestui tip îi corespund 
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fie itemi sub formă de redactare, în sensul că elevii 


au ocazia să dezvolte o temă, fie itemi cu răspunsuri 
scurte, prin recurgerea la propoziţii sau fraze nu prea 
lungi. Testele cu răspunsuri închise cunosc trei variante: 

a) item de tip „alegere multiplă”, prin care se oferă 
mai multe soluţii, dintre care numai una este corectă; 

b) item de tip adevărat-fals; 

c) item-pereche, în care elevii sunt rugaţi să găsească 
noţiuni sau idei corelate cu cele prezentate în întrebări. 

Indicele de eficienţă a unui test se stabileşte pornind 
de la măsura în care itemii fac discriminarea între elevii 
buni şi cei slabi, permiţând stabilirea unei scări şi ordonări 
valorice a elevilor. Trebuie acordată o mare atenţie 
procesului de elaborare a itemilor. De pildă, în situaţia 
itemilor de tip „alegere multiplă”, se vor oferi mai multe 
soluţii, cel puţin patru variante de răspuns, care să fie 
toate la fel de plauzibile, dar numai una corectă. Apoi, 
trebuie avut în vedere gradul de dificultate al itemilor. 
Apelul la itemi foarte dificili sau foarte uşori nu este 
recomandat, din cauză că sunt excluşi - din start - elevi cu 
o pregătire intermediară. 

Pentru o mai bună cunoaştere, dimensionare şi 
aplicare a itemilor, aducem în atenţia practicienilor o 
clasificare recentă, pusă în circulaţie de Serviciul Naţional 
de Evaluare şi Examinare (cf. Stoica, 2001, pp. 95 - 122; 
vezi şi Radu, 2000, pp. 215 - 222): 

A. Itemi obiectivi 

Itemii obiectivi măsoară rezultate ale învăţării situate 
la nivelurile cognitive inferioare: cunoştinţe, priceperi şi 
capacităţi de bază. Trăsătura principală a itemilor obiectivi 
o constituie obiectivitatea ridicată în măsurarea şi 
aprecierea rezultatelor învăţării. Itemii obiectivi dezvoltă 
capacitatea elevului de a identifica, de a selecta 
(profesorul poate construi itemi obiectivi care să abordeze 
niveluri superioare ale domeniului cognitiv). 

B. ltemi semiobiectivi 


Itemii semiobiectivi cuprind întrebări şi cerinţe care 
presupun elaborarea răspunsurilor de către elevi şi pot fi 
folosiţi pentru orice disciplină (modul) şi pentru toate 
etapele de evaluare (iniţială, continuă, sumativă. In 
categoria itemilor semiobiectivi sunt incluşi: 

Itemi de tip răspuns scurt, formulaţi într-o manieră 
directă şi concisă, specificând în mod clar natura 
răspunsului corect; 

Itemi de completare, ce solicită drept răspuns câteva 
cuvinte înscrise în contextul ideatic oferit; aceşti itemi pot 
fi construiți ca răspunsuri eliptice, incomplete, elevul 
urmând să  definitiveze câmpuri  ideatice sau 
argumentative; 

Itemi de tip întrebări structurate, constituite din mai 
multe subîntrebări legate printr-un element comun. 

Trăsătura principală a itemilor semiobiectivi constă 
în faptul că elevul este pus în situaţia de a construi un 
răspuns, şi nu de a-l alege. Cu acest prilej, elevul are 
posibilitatea să-şi manifeste într-o anumită măsura 
creativitatea şi personalitatea. 
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C. Itemi subiectivi sau cu răspuns deschis 

Iteniii subiectivi sau cu răspuns deschis testează 
capacitatea de tratare coerentă şi într-un mod personal a 
unui anumit subiect, originalitatea, capacitatea creativă. 
Itemii ubiectivi dezvoltă capacitatea elevului de a formula, 
de a descrie, de a prezenta sau de explica diferite 
concepte, relaţii, argumente, metode de lucru. Le permit 
elevilor să onstruiască răspunsuri, detectându-se astfel 
atât cunoştinţele depozitate, cât şi capaitatea de elaborare 
şi exprimare Trăsătura principală a itemilor cu răspuns 
deschis o constituie abordarea nivelurilor superioare ale 
taxonomiilor care descriu comportamentele 


Izate în timpul procesului de învăţare - aplicare, 
analiză, sinteză şi evaluare Pentru această categorie de 
itemi este necesară o schemă de notare detaliată, 
punctajul coresmnzător acordându-se sau nu în funcţie de 
parcurgerea tuturor etapelor de elaborare a răspunsurilor 

stă I Temă de rezolvat 

La una şi aceeaşi temă de evaluat, alcătuiți o serie de 
trei teste cu: a) itemi obiectivi. b) itemi semiobiectivi şi c) 
itemi cu răspuns deschis. Aplicaţi-le şi  comparaţi 
rezultatele. Reflectaţi apoi la avantajele şi dezavantajele 
celor trei instrumente 

IV. Factori ai variabilităţii aprecierii şi notării 

IV.l. Subiectivismul în practica evaluativă 

Practica docimologică scoate în evidenţă numeroase 
disfuncţii şi dificultăţi în evaluarea corectă şi obiectivă a 
rezultatelor şcolare. Evaluarea nu are o valoare în sine, ci 
în raport cu consecinţele acesteia asupra evoluţiei elevilor. 
Idealul obiectivităţii în notare este afectat de anumite 
circumstanţe care pot induce variaţii destul de 
semnificative, relevate fie la acelaşi examinator în 
momente diferite (variabilitate intraindividuală), fie la 
examinatori diferiţi (variabilitate interindividuală). De 
altfel, specialiştii acreditează teza după care, dat fiind 
faptul că educaţia este o interacţiune între subiectivităţi, 
„O evaluare pur obiectivă, impersonală şi absolut neutră, 
adică o evaluare fără subiect, este nu numai imposibilă, ci 
şi mai puţin semnificativă, mai puţin relevantă şi, în cele 
din urmă, mai puţin obiectivă decât o evaluare care 
angajează explicit subiectivitatea, valorile, atitudinile, 
inclusiv sau mai ales viziunea personală, ale celui care 
evaluează sau/şi ale celui care este evaluat” (Voiculescu, 
2001, p. 45). 

Cristian Stan (2001, p. 57), discutând despre relaţia 
obiectivitate-subiectivitate şi având în vedere şi 
componenta autoevaluării, emite o serie de puncte de 


vedere care ni se par deosebii de relevante în acest 
context: 

a) autoevaluarea şi evaluarea didactică nu sunt 
activităţi cu valoare în sine, importanţa acestora constând 
în efectele pe care le induc asupra devenirii personalităţii 
elevilor, asupra progresului lor şcolar şi asupra eficienţei 
procesului de învăţământ; 
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b) obiectivitatea autoevaluării şi a evaluării didactice, 
având în vedere faptul că atât evaluatorul, cât şi evaluatul 
sunt subiecţi umani, este întotdeauna relativă, şi nu 
absolută; 

c) subiectivitatea, înţeleasă ca personalizare a 
demersului autoevaluativ sau evaluativ, nu este neapărat 
un aspect de factură negativă, valoarea psihopedagogică a 
acestor două activităţi constând inclusiv în valorificarea 
valenţelor cognitive şi atitudinale ale autorilor acestora; 

d) atributele „obiectiv” şi „subiectiv” se identifică de 
cele mai multe ori cu externalitatea şi internalitatea în 
raport cu performanţa şcolară evaluată, fiind astfel nu 
doar concepte relative şi în mare măsură dependente de 
perspectiva din care sunt privite; astfel, spre exemplu, 
elevul consideră că evaluarea este obiectivă în virtutea 
faptului că aceasta pur şi simplu se derulează extern şi 
independent de voinţa sa; 

e) atributul de „obiectiv” desemnează nu doar o 
realitate exterioară şi independentă în raport cu elevul, 
autor al performanţei şcolare efective, sau cu profesorul, 
ca evaluator al acestuia, ci se referă inclusiv la modul în 
care această realitate este percepută şi interiorizată: 
corect, detaşat şi echidistant, de către aceştia; 

f) la nivelul relaţiei autoevaluare-evaluare în actul 
didactic, între obiectivitate şi subiectivitate se stabilesc nu 
doar simple raporturi antagonice, ci mai ales relaţii de 


complementaritate, obiectivitatea însemnând de fapt o 
ponderare a dimensiunilor distorsionante ale 
subiectivităţii, iar subiectivitatea constituindu-se ca 
modalitate de interiorizare a unor date de factură 
obiectivă. 

Cauzele specifice care generează distorsiuni 
subiective în evaluare pot fi (cfVbiculescu, 2001, p. 48): 

Insuficienţa informaţiilor primare pe baza cărora se 
realizează evaluarea; 

alegerea defectuoasă a metodelor şi strategiilor de 
evaluare în raport cu obiectul evaluării (ceea ce se 
evaluează) sau cu obiectivele evaluării (ce se doreşte să se 
realizeze); 

unele particularităţi ale relaţiei dintre profesor şi 
elevi, cu componentele ei afectiv-atitudinale; 

Influențele directe ale mediului psihosocial în care se 
face evaluarea (statutul familiei elevului, presiunile 
colectivului didactic, ale conducerii şcolii etc.); 

Influențe datorate contextului pedagogic în care se 
efectuează evaluarea (nivelul general al clasei, politica 
şcolii în materie de evaluare, salvgardarea „imaginii” şcolii 
etc.). 

Soluţia nu ar consta într-o desubiectivizare a 
evaluării (ceea ce nu este nici posibil, nici de dorit), ci într- 
o ancorare responsabilă în actul evaluativ, realizând un 
optim între obiectivitate şi subiectivitate (a profesorului, 
dar şi a elevului), eliminând ceea ce îndeobşte este eroare, 
deviere grosolană de la normele deontologice. 

Distorsiunile în notare apar şi prin implicarea 
factorilor de personalitate, atât a celor care ţin de 
profesor, cât şi a celor care ţin de elevi. Starea de moment, 
oboseala şi factorii accidentali pot favoriza, de asemenea, 
apariţia unor erori în evaluare. Nu mai puţin prezent este 
stilul didactic deficitar (din nepricepere, din necunoaştere, 
din lipsa de experienţă, din reavoinţă) care îl poate 


caracteriza pe profesor. Din acest punct de vedere, se pot 
distinge mai multe ipostaze ale evaluării defectuoase (cf 
Popescu, 1978): 
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notarea strategică (prin supbaprecierea 
performanţelor elevilor, cel puţin într-o anumită parte a 
anului şcolar, de obicei la începutul anului sau în timpul 
primului semestru, pentru a-i ţine „în frâu”, sub tensiunea 
învăţării, pentru a-i „motiva” etc.); notarea sancțiune (prin 
notarea sub limita de trecere pornind de la motive care nu 
au nimic de-a face cu gradul de pregătire - şoptit, absente, 
neatenţia voluntară etc.); 

1 notarea speculativă (prin penalizare, prin scăderea 
notelor pornind de la elemente neesenţiale, periferice ale 
conţinuturilor); 

— Notarea etichetă (prin categorizări evaluative care 
se fixează în mod justificat pentru mai mult timp, în 
virtutea unor păreri favorabile sau nefavorabile). 

Evaluarea defectuoasă se manifestă fie printr-o 
subevaluare, fie printr-o supraevaluare, îmbele deviații 
având reverberaţii negative asupra proceselor şi actorilor 


educaţiei. 
Subevaluarea conduce la demobilizare, la 
dezorientare, la neîncredere şi stres - adevărate 


determinante ale eşecului sau ale abandonului şcolar. În 
aceste fel se pot explica şi unele aversiuni ale elevilor faţă 
de disciplinele predate de respectivii profesori. 
Supraevaluarea induce o deformare a imaginii despre 
sine, o egolatrie destructurantă şi deviantă, o convingere 
că totul se poate obţine uşor, cu eforturi minime şi cu 
efecte maxime. In plus, ea introduce un act de injustiţie ce 
perturbă întregul proces educațional (aspectele 
relaționale, statutare, valorice, ce întreţin o dinamică 


normală a clasei de elevi). 

Problema care se pune nu este de a renunţa la 
subiectivitate, ci la subiectivism, respectiv la o relativizare 
neţărmurită a actului valorizării în funcţie de o multitudine 
de interese, gusturi, opinii etc. evaluative. 

Temă de reflecţie 

Alcătuiţi o listă de cinci reguli care să conducă la 
diminuarea subiectivităţii în evaluarea elevilor la disciplina 
pe care o predati. 

IV.2. Servituţile evaluării 

Fiecare dintre noi a resimţit pe propria piele 
„povara” evaluării, respectiv tensiunea de dinaintea unui 
examen, stresul inerent al derulării acestuia, reverberaţiile 
lui în timp. În loc ca acest proces să fie transformat într-o 
„sărbătoare” a câştigului, a  „binecuvântării” roadelor 
acumulate, a  evidenţierii unei identități, evaluarea 
continuă să fie percepută ca una dintre cele mai 
angoasante stări pe care le suportă copilul din şcoala 
noastră (dar şi cei din apropierea lui). Secvența evaluativă 
se poate transforma, dacă nu suntem atenţi, într-o pârghie 
mutilantă, viciind tot ce s-a întreprins până în momentul 
punerii sale în practică. Un sistem de învăţământ autentic 
se bazează pe o evaluare suplă, subtilă, întremătoare, 
motivantă, fără cazne şi dureri, prin atragerea naturală a 
celui educat în evidenţierea adevărului deţinut, prin 
punerea lui în situaţia de a rezolva probleme, prin crearea 
unei bucurii a cunoaşterii. 

Sunt câteva simptome de evitat, care merită trecute 
succint în revistă, pentru a le cunoaşte şi pentru a le putea 
evita, deoarece şi noi, profesorii, avem „păcatele” noastre: 

1.  Simptomul psihotic. Unii dintre profesori 
transformă evaluarea într-un prilej de etalare a ştiinţei, a 
puterii, a personalităţii lor. Naturile psihotice de-abia 
aşteaptă să 
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demonstreze cât de „tari” sunt. Cu cine? Cu nişte 
fiinţe plăpânde şi neajutorate, care nu pot riposta tocmai 
pentru că sunt încorsetate într-un mecanism tiranic şi 
nimicitor. Să ne gândim, de pildă, la acei profesori care de- 
abia aşteaptă să-şi „articuleze” elevii (cu note proaste, 
bineînţeles), să le demonstreze că „nu ştiu”, că „ştiu prea 
puţin” (comparativ cu ei!). Aceştia pun note, paradoxal, 
atunci când elevii nu ştiu, şi nu atunci când ei fac dovada 
cunoştinţelor lor. Evaluează neştiinţa, şi nu ştiinţa. 
Notarea nu trebuie să se transforme într-o instanţă 
„psihanalitică” de deturnare a unor pulsiuni, de defulare a 
nervilor acumulaţi. Evaluăm nu pentru a ne „rezolva” pe 
noi înşine, ci pentru a-i ajuta pe alţii. 

2. Simptomul obiectivităţii exagerate. Alţi profesori 
sunt tentaţi să „măsoare” cât mai exact conduitele elevilor, 
fiind atenţi mai mult la cum să fie imparţiali decât la 
conținuturile care se evaluează, de ce fac evaluarea, ce 
efecte psihologice produc. Capcana obiectivităţii exagerate 
este la fel de dăunătoare ca şi relativismul subiectivist. 
Cunoştinţele, aptitudinile, atitudinile elevilor sunt tratate 
asemenea unor „obiecte” care pot fi determinate exact 
(măsurate cu metrul, cântărite cu balanţa etc). Or, este 
lucru ştiut că evaluăm nu pentru a avea o ocupaţie, ci 
pentru a-i face pe elevi să înveţe mai bine pe baza a ceea 
ce demonstrează că ştiu deja. Să nu uităm că evaluarea 
presupune o depăşire a cantităţii în favoarea calităţii (ce 
salt a făcut elevul, ce subtilitate interpretativă a avansat, 
ce opinie a avut etc). Sunt conduite manifestate de elevi 
care nu „încap” în metodele strandardizate de care se face 
atâta caz. E ca şi când un pescar şi-ar împleti cel mai 
sofisticat năvod, ale cărui „ochiuri” nepotrivite ar scăpa cel 
mai de preţ peşte. A ţine morţiş să fii obiectiv în evaluarea 
unor opinii, interpretări, atitudini este ceva absurd şi 
scandalos. În plus, evaluăm nu numai ceea ce elevul arată 


acum, ci şi ceea ce el poate să realizeze în perspectivă. Ne 
sprijinim pe prezent, dar stăm cu faţă către viitor. Or, 
speranţa nu poate fi măsurată, ci profilată, indusă, 
proiectată. 

3.  Simptomul  instrumentalismului. O serie de 
profesori ajung la un asemenea grad de instrumentalizare 
a evaluării, încât sunt copleşiţi de tehnici în defavoarea 
altor disponibilităţi ale evaluării. Ei cred că totul ţine de 
instrument, de acurateţea şi „puritatea” lui. Transferă 
unele responsabilităţi evaluative dinspre ei, ca subiecţi, 
către nişte unelte „inocente”. Şi de aici o întreagă pleiadă 
de „specialişti” ce pun pe piaţă instrumente „exacte” (teste 
standardizate, probe docimologice, programe de evaluare 
pe calculator etc), la diferite examinări sau concursuri. 
Evaluăm nu „ingi-nereşte”, ci omeneşte. 

4. Simptomul deturnării. Sunt şi profesori care 
deturnează evaluarea în mijloace de menţinere a ordinii 
sau de constrângere a elevilor pentru a adopta anumite 
conduite (de frică, de supunere, de manipulare). Evaluarea 
este „arma” ascunsă a unui profesor nesigur, fără 
personalitate şi farmec. Funcţia evaluării nu mai este de a 
diagnostica, de a prevedea, de a institui o realitate 
pozitivă, ci de a inspira teamă şi autoritate în exces. Se 
ajunge, în acest fel, la un abuz, la o depreciere a statutului 
şi a sensului evaluării. Evaluăm nu îngrozind, ci îndrăgind. 

5. Simptomul conformităţii. Altă capcană posibilă 
este cea a mimetismului, a pretenţiei ca elevii să 
reproducă strict ceea ce a „dictat” profesorul sau ceea ce 
se găseşte în manual. Sunt profesori care sunt mulţumiţi 
doar atunci când elevii le citează spusele. Profesorul 
devine un „comparator” a doua seturi de cunoştinţe, 
gratificând doar ceea ce se potriveşte mai bine cu referinţa 
indicată. Orice deviaţie este sancţionată, spiritul 
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critic - înăbuşit, părerea proprie şi judecata sunt 
desfiinţate. Evaluăm nu comparând, ci edificând. 

Aşadar, să recapitulăm: evaluarea trebuie să se facă 
nu  „inginereşte”, nervos, tranşant,  confruntând, 
desfiinţând, ci  „omeneşte”, cu blândeţe,  îndrăgind, 
eliberând, edificând. 

Temă de reflecţie 

Fiţi sinceri şi recunoaşteţi care dintre simptomele de 
mai sus apar în procesul de evaluare a elevilor 
dumneavoastră. Realizaţi o ierarhie a frecvenţei acestora. 

IV.3. Efecte perturbatoare în apreciere şi notare 

Cele mai multe împrejurări generatoare de erori şi 
fluctuații în notare privesc activitatea profesorului. Vom 
analiza în continuare succint situaţiile cel mai des întâlnite 
şi efectele perturbatoare. 

a) Efectul „halo”. Aprecierea se realizează prin 
extinderea unor calităţi secvențiale la întreaga conduită 
didactică a elevului. Aprecierea unui elev, la o anumită 
materie, se face potrivit situaţiei obţinute la alte discipline. 
Efectul are ca bază psihologică faptul că impresia parţială 
iradiază, se extinde asupra întregii personalităţi a elevului. 
Elevii cei mai expuşi acestui efect pot fi cei eminenţi sau 
cei slabi. Profesorii, în virtutea unor judecăţi anticipative, 
nu mai observă eventualele lipsuri ale elevilor buni, după 
cum nu sunt „dispuşi” să constate unele progrese ale celor 
slabi. Pentru diminuarea consecinţelor negative presupuse 
de acest efect, se poate apela la mai multe modalităţi 
practice. Recurgerea la examene externe este o primă 
strategie. La acestea sunt atraşi profesori de la alte şcoli, 
care vor realiza corectarea. Apoi, o altă strategie benefică 
poate fi extinderea lucrărilor cu caracter secret, care 
asigură anonimatul celor apreciaţi. Mai invocăm efortul 
volitiv permanent, venit din partea profesorului, de a pune 


între paranteze antecedentele apreciative la adresa unui 
elev, de autoimpunere a unei valorizări cât mai obiective. 

În evaluarea conduitei se pot identifica două variante 
ale efectului „halo”. Cea dintâi este constituită de efectul 
„blând” (forgiveness behaviour), caracterizat prin tendinţa 
de a aprecia cu indulgență persoanele cunoscute, 
comparativ cu cele necunoscute. „Nou-venitul” este 
întâmpinat cu mai multă circumspecţie. O a doua 
concretizare este dată de eroarea de generozitate. Aceasta 
intervine când educatorul are anumite motive pentru a se 
manifesta cu o anumită indulgență: tendinţa de a prezenta 
o realitate la modul superlativ, dorinţa de a masca o stare 
de lucruri reprobabilă, interesul de a păstra „neîntinată 
onoarea clasei” etc. 

b) Efectul de ancorare. Constă în supraevaluarea 
unor rezultate datorită faptului că atrag atenţia asupra 
unor aspecte mai puţin frecvente, aşteptate, identificabile 
la nivelul majorităţii formelor de răspuns date de elevi. Cu 
acest prilej, se constituie noi grile de valorizare a tezelor 
sau a răspunsurilor care urmează. 
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c) Efectul Pygmalion sau efectul oedipian. Aprecierea 
rezultatelor obţinute de un elev este influenţată de părerea 
pe care profesorul şi-a format-o despre capacităţile 
acestuia, părere care a devenit relativ fixă. Într-un fel, ca şi 
în mitologia greacă, ideile şi opiniile evaluatorului 
determină apariţia fenomenului. Profeţiile, odată emise, au 
şanse mari să se auto-împlinească. Predicţiile profesorilor 
nu numai că anticipează, dar şi facilitează apariţia 
comportamentelor invocate. Orice profesor îşi formează 
anumite impresii despre elevii săi în legătură cu 
posibilităţile acestora. Până la urmă, aceste păreri vor 
influenţa, inconştient sau nu, comportamentul şi 
randamentele elevilor. Încrederea în posibilităţile elevilor 


şi convingerea manifestă că sunt capabili de reuşite 
reprezintă modalităţi de diminuare sau de anihilare a 
consecinţelor acestui efect. 

d) Ecuația personală a examinatorului. Fiecare cadru 
didactic îşi structurează criterii proprii de apreciere. Unii 
profesori sunt mai generoşi, uzitând valorile de „sus” ale 
scării valorice, alţii sunt mai exigenţi, exploatând cu 
precădere valori intermediare sau de „jos”. O serie de 
profesori folosesc nota în chip de încurajare, de stimulare 
a elevului, alţii recurg la note pentru a măsura obiectiv sau 
chiar pentru a constrânge elevul în a depune un efort 
suplimentar. Unii apreciază mai mult originalitatea 
soluţiilor, alţii - conformitatea cu informaţiile predate. O 
trăsătură aparte a efectului discutat este exigenţa diferită 
pe care o manifestă examinatorii. Diferenţele se pot 
evidentia atât la acelaşi examinator, pe parcursul anului de 
învăţământ, cât şi între evaluatorii de la şcoli diferite. 

e) Efectul tendinței centrale. Se manifestă prin 
conduita profesorului de a evita extremele scalei de notare 
din dorinţa de a nu greşi şi de a nu deprecia elevii. 
Majoritatea notelor acordate se înscriu în jurul valorilor 
medii, nerealizându-se o discriminare mai evidentă între 
elevii medii, pe de o parte, şi cei foarte buni sau slabi, pe 
de altă parte. Efectul se manifestă mai ales la profesorii 
începători şi la disciplinele socioumane. 

f) Efectul de similaritate. Profesorul are tendinţa de 
a-şi valoriza elevii prin raportare la sine (prin contrast sau 
prin asemănare), normele proprii constituind principalele 
criterii de judecare a rezultatelor şcolare. Cu acest prilej, 
el activează fie propria experienţă şcolară (ca fost elev 
sârguincios, disciplinat etc), fie experienţa de părinte ce îşi 
judecă propriii copii. Profesorii care au o experienţă de 
foşti „premianţi” vor manifesta un plus de exigenţă 
comparativ cu cei care nu au strălucit la diverse materii. 
Profesorii care au copii cu performanţe înalte vor avea 


tendinţa să-i evalueze şi pe elevii lor cu acelaşi grad de 
aşteptări. 

g) Efectul de contrast. Apare prin accentuarea a doua 
însuşiri contrastante ce survin imediat în timp şi spaţiu. În 
mod curent, profesorii au tendinţa să opereze o comparare 
şi o ierarhizare a elevilor. Se întâmplă ca, de multe ori, 
acelaşi rezultat să primească o notă mai bună, dacă 
urmează după evaluarea unui rezultat mai slab (în sensul 
că, după o lucrare slabă, una bună pare a fi şi mai bună), 
sau să primească una mediocră, dacă urmează imediat 
după răspunsurile excelente ale unui candidat. 
Conştientizarea efectelor datorate contiguităţii probelor de 
către profesorul examinator constituie un prim pas pentru 
eliminarea consecinţelor nedorite presupuse de acest 
efect. 

h) Efectul ordine. Din cauza unor fenomene de 
inerție, profesorul menţine cam acelaşi nivel de apreciere 
pentru o suită de răspunsuri care, în realitate, prezintă 
anumite 
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Iferenţe calitative. Examinatorul are tendinţa de a 
nota identic mai multe lucrări diferite, ar consecutive, fără 
discriminările valorice necesare. 

1) Eroarea logică. Aceasta constă în substituirea 
obiectivelor şi a parametrilor importanţi ai evaluării prin 
scopuri secundare, cum ar fi acurateţea şi sistematizarea 
expunerii, fortul depus de elev pentru a ajunge la anumite 
rezultate (fie ele chiar şi mediocre), gradul le 
conştiinciozitate etc. Abaterea se justifică uneori, dar ea 
nu trebuie să devină o regulă. 

m) Efectul de rol. Se manifestă prin interiorizarea 
unor mărci sau a standardelor. străine” spaţiului normal de 
formare, ca urmare a unor presiuni dictate de rolul pe care 


trebuie să-l joace profesorul sau expectanţele la care 
trebuie să se ridice în evaluare induse de inspectori, 
factori de decizie, standarde naţionale etc). Să ne gândim 
la felul în: are se face evaluarea când profesorul este 
inspectat sau când se gândeşte că de rezultatele obţinute 
de elevi la o testare oarecare depinde statutul şi chiar 
postul său didactic. 

Unele erori sunt facilitate de specificul disciplinei la 
care se realizează evaluarea. Obiectele de învăţământ 
riguroase, exacte, se pretează la o evaluare mai obiectivă, 
pe când cele umaniste şi sociale predispun la aprecieri 
marcate de subiectivitatea profesorului. 

Ce putem face pentru a diminua sau a anula efectele 
perturbatoare de mai sus? Pot fi gândite mai multe 
strategii: 

cunoaşterea şi conştientizarea în fiecare moment a 
capcanelor în care pot aluneca profesorii atunci când 
evaluează şi notează; 

realizarea unor ratificări după mai multe evaluări, 
prin forme şi tehnici multiple, combinate, complementare 
prin avantaje şi dezavantaje; 

Incadrarea rezultatelor evaluării în procesul mai larg 
de observare curentă în contexte diverse de învăţare pe 
intervale de timp mai mari; 

punerea elevilor în situaţia de a-şi construi ei înşişi 
criteriile sau chiar probele de evaluare; 

extinderea evaluării externe prin proceduri 
presupuse de dezvoltarea rețelelor de internet 
(intervaluarea făcută de echipe de profesori plasați la şcoli 
din diferite localități sau chiar ţări); 

utilizarea, când conținuturile sau funcțiile o cer, a 
testelor docimologice; 

corectarea unor lucrări, la examene sau concursuri, 
de către echipe de profesori. 

llâl Temă de rezolvat 


Care dintre efectele de mai sus afectează mai mult 
activitatea de evaluare la disciplina pe care o predaţi (sau 
pe care urmează să o predaţi)? Argumentaţi punctul de 
vedere avansat. 
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Forme de organizare a instruirii. Proiectarea şi 
desfăşurarea activităţii didactice 

Conf. univ. dr. Mariana Momanu icopul unităţii de 
curs: 

— analiza lecţiei ca microsistem pedagogic şi 
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desfăşurare a activităţii didactice; 

Identificarea unor modele orientative ale proiectării 
pedagogice 

Obiective operaţionale: 

După ce vor studia această unitate, cadrele didactice 
vor putea să: 

descrie sistemul de organizare şi desfăşurare a 
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Identifice unităţi de învăţare; 
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Modalităţi de organizare şi desfăşurare a activităţii 


didactice 

1. Organizarea pe clase şi lecţii de ea generalizării 
educaţiei printr-un sistem cuprinzător, capabil să ofere 
instruirentr-un mod sistematic, după norme şi reguli 
pedagogice clare, s-a impus de-a lungul storiei educaţiei şi 
a gândirii pedagogice, fie din raţiuni teologice (accesul 
direct al Dinului de rând la textele sfinte), fie din raţiuni 
cultural-pedagogice (generalizarea accesului la 
cunoaştere, în funcţie de vârstă şi de posibilităţile de 
învăţarea ale fiecăruia). Necesitatea organizării unui 
învăţământ „pentru toţi”, într-o manieră sistematică şi 
eficientă, a generat căutarea unor modalităţi de 
desfăşurare a educaţiei care să convingă că o asemenea 
formulă nu e lipsită de temei şi de conţinut, că poate 
deveni o realitate, şi încă una eficientă. În secolul al XVII- 
lea, pedagogul ceh J.A. Comenius a pus bazele sistemului 
de organizare a instruirii pe clase şi lecţii, care a cunoscut 
o rapidă şi largă răspândire în Europa. Un rol important în 
evoluţia sistemului l-au avut la mijlocul secolului al XIX-lea 
Herbart şi şcoala herbartiană (T. Ziller, W. Rein et al.), care 
au contribuit la dezvoltarea unui algoritm de desfăşurare a 
lecţiei ce presupune parcurgerea unor etape, a unor 
„trepte formale” care să orienteze din punct de vedere 
logic şi pedagogic activitatea didactică; limita principală a 
sistemului herbartian rezultă din alunecarea către un 
formalism pedagogic, din perspectiva căruia „treptele 
formale” au fost impuse ca structură valabilă pentru orice 
situaţie de predare-învăţare. În pofida exagerărilor care au 
rezultat mai degrabă din interpretarea şi modul de 
aplicare a ideii decât din maniera în care s-a afirmat în 
contextul teoriei pedagogice, învăţământul pe clase şi 
lecţii a evoluat şi a căutat să se adapteze la necesităţile şi 
condiţiile socioculturale şi pedagogice ale fiecărei etape. 
lată câteva dintre caracteristicile acestei modalităţi de 
organizare şi desfăşurare a activităţii didactice, care 


justifică într-o anumită măsură şi trăinicia acesteia (Radu, 
Cozma, 1988): 

gruparea elevilor pe clase, în funcţie de vârstă şi 
nivelul de pregătire; 

organizarea conţinutului învăţământului pe discipline 
distincte, cu programe proprii, eşalonate pe ani de studiu 
prin planul de învăţământ; 

organizarea instruirii pe ani şcolari cu o structură 
bine precizată; 

trecerea elevilor dintr-un an de studiu într-altul, 
superior, pe criteriul promovării pe baza rezultatelor 
şcolare; 

desfăşurarea activităţii după un orar, sub formă de 
lecţii, cu toţi elevii clasei respective. 

Formula învăţământului pe clase şi lecţii a devenit 
emblematică pentru ceea ce numim „sistem tradiţional” de 
învăţământ. Criticile nu au întârziat să apară, mai ales de-a 
lungul secolului XX, adesea în pofida evoluţiilor 
înregistrate de tradiția pedagogică şi de practica 
desfăşurării lecţiilor, ca urmare a deschiderii faţă de 
rezultatele cercetării experimentale şi ale asimilării a 
numeroase elemente de noutate din sfera sistemului 
educaţional alternativ. 
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1.2. Critica sistemului de învăţământ pe clase şi 
lecţii. 

Modalităţi de organizare conturate în contextul 
criticii 

Critica organizării instruirii pe clase şi lecţii, 
dezvoltată la începutul secolului XX, a vizat îndeosebi: 

aspectul livresc al instruirii; 

lipsa de adecvare la particularităţile individuale ale 
elevilor (toţi elevii desfăşoară aceeaşi activitate); 

autoritarismul relaţiei profesor-elev; 


rigiditatea sistemului de promovare: indiferent de 
aptitudini şi performanţe, elevii trebuie să parcurgă în 
acelaşi ritm toate etapele procesului de formare; 

Inactivismul metodelor pedagogice: în centrul 
activităţii e profesorul, care expune cunoştinţele; elevul 
doar receptează, e un „terţ inclus”, un „obiect” al 
educaţiei, un factor pasiv; 

organizarea conținuturilor pe discipline care 
fragmentează realitatea, împiedicând interpretarea 
corectă şi Înțelegerea situaţiilor de viață reală. 

Intrebare în ce măsură critica sistemului de 
învăţământ de la începutul secolului XX se aplică 
sistemului românesc de învăţământ de la începutul 
secolului XXI? Nuanţaţi această critică în contextul 
sistemului românesc actual de învăţământ! 

lată câteva dintre modalităţile propuse la sfârşitul 
secolului trecut şi, mai ales, în primele decenii ale 
secolului XX în spaţiul pedagogic european şi american 
(Stanciu, 2006): 

activităţi practice şi jocuri bazate pe interesele 
spontane ale elevilor. In 1896, J. Dewey deschidea, pe 
lângă Universitatea din Chicago, prima şcoală 
experimentală, în care renunţa la planurile, programele şi 
metodele tradiţionale, propunând o educaţie diferențiată, 
care valorifică interesele spontane pentru cunoaştere ale 
copilului. Considerând că învăţământul trebuie să urmeze 
drumul parcurs de omenire în crearea ştiinţei, Dewey situa 
în centrul filosofiei sale educaţionale formula learning by 
doing („a învăţa făcând”); 

r întrebări 

Care sunt consecinţele pedagogice ale renunţării 
totale la planul de învăţământ şi programele şcolare? Cum 
apreciaţi afirmaţia lui Dewey după care „şcoala trebuie să 
fie viaţa însăşi”? 

Individualizarea totală a învățământului, în condiţiile 


unei programe unice, propusă prin Planul Dalton (după 
numele localităţii din SUA în care a fost experimentat). 
Elevul primeşte programa şi încheie cu profesorul un 
„contract de lucru” prin care se 
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obligă să-şi însuşească o parte din teme; după 
încheierea contractului, are libertate totală în organizarea 
învăţării, putând utiliza laboratoarele pe discipline şi 
consulta profesorul. Fiecare elev evoluează în ritmul său şi 
trece la o nouă etapă de învăţare atunci când decide el, în 
urma verificării însuşirii cunoştinţelor. 

Întrebare 

Rezolvă Planul Dalton problema individualizării 
autentice a instruirii 9 Motivaţi răspunsul desfășurarea 
activităţii în clase organizate pe discipline, nu pe criteriul 
vârstei Propunând această modalitate de organizare a 
activităţii educative, Sistemul Winnetka (după numele 
localităţii Winnetka. O suburbie a oraşului Chicago, unde a 
fost experimentat) încearcă să corecteze Planul Dalton, 
îmbinând activitatea individuală cu activitatea comună 
Noutatea sistemului constă în posibilitatea oferită elevului 
de a fi. În funcţie de aptitudinile şi performanţele sale, în 
clase diferite la discipline diferite, cu condiţia ca diferenţa 
dintre clase să nu depăşească doi ani. În Europa, ideea 
claselor mobile, pe obiecte de învăţământ, şi aceea a 
introducerii sistemului opţiunilor pentru anumite 
discipline, în funcţie de înclinațiile elevului, au fost 
susţinute la începutul secolului de E. Claparede. 

Intrebare 

Care sunt avantajele acestei modalităţi de organizare 
a activităţii didactice? 

organizarea activităţii pe „centre de interes” a fost 
propusă de pedagogul belgian Ovide Decroly. „Centrele de 


interes” răspund unor nevoi umane fundamentale (hrană, 
luptă contra intemperiilor, activitate în comun) şi 
înlocuiesc disciplinele de învăţământ, care fragmentează în 
chip artificial realitatea Ideea înlocuirii obiectelor 
tradiționale de învățământ cu probleme inspirate de 
realitate a fost afirmată şi concretizată şi în SUA. de WH. 
Kilpatrick, care propunea organizarea instruirii pe bază de 
„proiecte” (teme complexe), pentru realizarea cărora erau 
necesare cunoştinţe din mai multe domenii şi efectuarea 
de lucrări practice. Cu un alt conţinut şi dintr-o altă 
perspectivă filosofică, ideea este valorificată şi astăzi, în 
contextul unor programe educaţionale ce-şi propun 
individualizarea şi, implicit, eficientizarea activității 
didactice Programul Step by step, care se aplică astăzi în 
multe ţări ale Europei Centrale şi de Est, între care şi ţara 
noastră, propune organizarea instruirii pe centre de 
activitate (centrul de literatură, centrul de ştiinţă, centrul 
dramatic, centrul tehnic etc). Programul propune, de 
asemenea, înlocuirea clasei tradiţionale, dominată de 
învăţător, cu clasa axată pe dezvoltarea copilului şi se 
aplică în învăţământul primar. 
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Întrebare 

Care sunt avantajele organizării instruirii pe centre 
de activitate? 

organizarea activităţii pe grupe de elevi. Pedagogul 
francez R. Cousinet a propus desfăşurarea activităţii pe 
echipe constituite în mod liber, convins că grupul posedă 
numeroase valenţe educative, neexploatate de pedagogia 
clasică. Aceeaşi idee a organizării activităţii pe grupuri stă 
şi la baza Planului Jena, propus la începutul secolului de 
Peter Petersen; grupurile sunt alcătuite însă din copii de 


J'Y: e 


relaţii mai apropiate de cele familiale. 


f-Activitate 

Identificaţi criterii ale organizării grupurilor în 
scopul desfăşurării activității didactice. Precizaţi 
principalele beneficii ale organizării activităţilor pe echipe 
de elevi. 

Am prezentat doar câteva dintre modalităţile de 
organizare a activităţii didactice, conturate prin critica 
sistemului tradiţional de instruire şi din necesitatea unei 
eficientizări mai profunde a activităţii didactice. 
Modalităţile descrise au fost ele însele supuse criticii şi 
foarte puţine au trecut, în forma în care au fost propuse, 
de proba timpului. Pe de altă parte, organizarea pe clase şi 
lecţii a cunoscut un proces lent, dar real de modernizare, 
dovedindu-se încă valabilă, cu condiţia adaptării la 
realitatea în schimbare a şcolii. 

1.3. Clasificarea  modalităţilor de organizare a 
activităţii didactice 

Există trei moduri de organizare a activităţii 
didactice, fiecare integrând activităţi specifice: 

frontal; 

pe grupe; 

Individual. 

M. Ionescu (1995, p. 223) propune o taxonomie a 
principalelor modalități de organizare a activității 
didactice. 
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Tabelul 1. Tipuri de activităţi desfăşurate de binomul 
profesor-elev (Ionescu, 1995) 


frontale grup dirijate individuale 
lecţia: — Consultaţii; — Mung 


independentă şi 


seminarul; 


activitatea de 
laborator; 
Activitatea 
în cabinetele 

pe specialităţi; 


vizita; 
— Excursia; 
vizionarea de 


spectacole 
etc. 


meditații cu 
scop de recu 


perare; 


exerciții 
independente; 
Vizita 
grupuri mici; 
Cercul 


în 


— de 
elevi; 

Întâlniri 
specialişti; 

— Concursuri; 


cu 


Sesiuni de 
comunicări şi 
referate; 
Redactarea 
revistelor şco 


tare; 


— Dezbateri pe 


teme de spe 

cialitate; 

Întâlniri cu 
oameni de 

ştiinţă, scriitori, 
spe 

cialişti: 

serate literare 
etc. 


studiul 
individual; 
— Efectuare 
temelor pentru 


acasă; 


elaborarea 
compuneri 

şi alte 
scrise şi 

practice; 


C 


lucră 


Rezolvare 
de exerciții; 
efectuarea und 
desene. 
scheme; 
lucrări 
la colţul na 
turii, la punct 
geografic; 


practic 


Lectură 
completare; 
lectură 
suplimentară; 
Studiul 


C 


biblioteci; 
Întocmirea 
referatelor; 
Elaborare 
de proiecte. 
modele; 


— Pregătirea 
susținerea 


unor 
comunicări; 
— Pregătire 
pentru examen; 
elaborarea 
materialului di 
dactic etc. 

În funcţie de locul desfăşurării activităţii, acelaşi 
autor propune o taxonomie a formelor de organizare a 
activităţii didactice complementare lecţiei (1995, p. 229): 

activităţi desfăşurate în şcoală, în afara clasei: 

— Organizate de comunitatea didactică a şcolii: 
consultaţii, meditații, cercuri pe materii, şezători literare, 
jocuri şi concursuri şcolare, serbări şcolare, cenacluri, 
întâlniri cu personalităţi ale culturii, ştiinţei etc. 

— Organizate de alte instituţii cu funcţie educativă: 
activităţi de educaţie rutieră, sanitară, vizionări de 
spectacole etc. 

activităţi extraşcolare: 

— Organizate de comunitatea didactică a şcolii: 
excursii şi vizite didactice, vizionări de spectacole, filme 
tematice etc. 

— Organizate de alte instituții: tabere 
naţionale/judeţene de documentare şi creaţie, emisiuni 
radio şi TV etc. 

Întrebări 

Pentru ce forme ale activităţii şcolare şi/sau 
extraşcolare, complementare lecţiei, aţi optat în activitatea 
dumneavoastră? 

Ce pondere ocupă aceste activităţi în programul 
dumneavoastră educativ? 

li 1 
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II. Lecţia ca microsistem pedagogic în ciuda criticilor, 


adesea întemeiate, lecţia a rămas principala modalitate de 
organizare şi desfăşurare a activităţii didactice; ea a 
cunoscut un proces evolutiv şi se află într-o continuă 
adaptare la exigenţele contextului pedagogic. 

II. 1. Definiţie şi caracterizare 

Termenul /ecție provine din latinescul /ectio, derivat 
din legere, care însemna „lectură cu glas tare a unui 
manuscris important”. 

Intrebare 

Ce sugestii oferă etimologia pentru definirea 
termenului? 

I. Cerghit (1983) remarcă o anumită ambiguitate în 
semantica termenului: lecţia e definită ca formă a 
procesului de învăţământ („formă de bază”, „formă 
principală”, „formă fundamentală”, „formă centrală” etc), 
dar nu e înţeleasă întotdeauna şi ca unitate didactică 
funcţională, centrată pe obiective şi implicând conţinuturi 
didactice şi strategii de desfăşurare şi evaluare bine 
determinate. Lecţia, precizează I. Cerghit, se constituie 
dintr-o „entitate de învăţământ, care este ceva mai mult 
decât o formă sau un cadru de organizare a instrucției, 
căci presupune mecanisme şi legităţi de structurare şi 
funcţionare ce trebuie bine cunoscute” (1983, p. 14). 

O. Oprea defineşte lecţia ca o „microstructură 
pedagogică ce reuneşte, într-o unitate funcţională, 
totalitatea acţiunilor şi a mijloacelor implicate în procesul 
de instruire la o oră şcolară” (1979, p. 313). 

Lecţia trebuie privită deci ca un microsistem 
pedagogic, care redă însăşi imaginea procesului de 
învăţământ ca macrostructură pedagogică; componentele, 
caracteristicile şi concepţia care fundamentează procesul 
de învăţământ se regăsesc, toate, la nivelul lecţiei 
(Cerghit, 1983, p. 14). In spiritul acestei concepţii 
sistemice asupra lecţiei, I. Cerghit propune un model 
tridimensional al variabilelor lecţiei, identificând: 1) 


dimensiunea funcţională (orice lecţie presupune un scop şi 
obiective bine determinate); 2) dimensiunea structurală 
(orice lecţie angajează resurse umane, materiale şi de 
conţinut, presupune selectarea unor metode şi mijloace de 
învățământ, se realizează într-un timp determinat şi într-un 
mediu pedagogic); 3) dimensiunea operațională (vizează 
desfăşurarea lecţiei cu strategii şi procese specifice şi 
evaluarea cu funcţie de optimizare). 

Intrebare 

Cum se explică viabilitatea lecţiei, în pofida criticilor 
ce i-au fost aduse de-a lungul timpului? 
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Sugestii 

Este o formă de organizare şi desfăşurare a 
activității mai comodă pentru profesor: beneficiază de un 
suport teoretic mai consistent decât alte modalităţi de 
organizare a activităţii didactice; poate fi condusă cu mai 
multă siguranţă chiar de către profesorii cu mai puţină 
experienţă; dispune de instrumente de evaluare mai sigure 
şi mai eficiente. 

Programele şcolare foarte încărcate impun 
desfăşurarea activității sub formă de lecții, care imprimă 
instruirii un ritm alert şi susţinut şi permit profesorilor şi 
elevilor „să lină pasul' cu programa şcolară; din acest 
punct de vedere, desfăşurarea activităţii sub formă de 
lecţii este mai eficientă, cu condiţia evitării monotoniei şi 
rutinei pe care le favorizează proiectarea şi desfăşurarea 
lecţiilor după acelaşi „tipar” de fiecare dată. 

Conferă un caracter sistematic şi continuitate 
procesului de instruire. 

— A evoluat şi s-a „modermnizat' atât la nivelul 
obiectivelor şi al conţinuturilor, prin deschidere către 
experienţa de viaţă a elevului, cât şi la nivelul metodelor şi 


al mijloacelor de învăţământ, devenind mai activă, 
implicându-l pe elev ca subiect al procesului de formare. 

Conceperea şi desfăşurarea unei activităţi de 
instruire presupun derularea unor etape, secvenţe sau 
evenimente într-o ordine ce ţine de logica actului 
pedagogic. După Gagne şi Briggs (1977, pp. 138 - 148), o 
ordine posibilă a  „evenimentelor” instruirii ar fi 
următoarea: _ 

1. captarea atenţiei elevilor. În această etapă, 
profesorul urmăreşte să motiveze elevul, stimulându-i 
interesele de cunoaştere cu ajutorul unor elemente de 
noutate, utilizând materiale intuitive, variind stimulii şi 
alternând metode şi procedee cu potenţial cognitiv ridicat; 

2. informarea elevilor cu privire la obiectivele de 
atins. În această etapă, profesorul le comunică elevilor, 
într-o formă accesibilă şi motivantă, performanţele pe care 
urmează să le atingă în cadrul lecţiei respective. Prin acest 
gest, el face un pas important în antrenarea elevilor, ca 
parteneri în realizarea acestor performanţe; 

3. reactualizarea elementelor învăţate anterior. Prin 
actualizarea unor date semnificative, relevante pentru 
contextul actual al învăţării, profesorul creează o bază 
pentru dezvoltarea unor structuri cognitive noi, formarea 
unor deprinderi şi atitudini complexe şi, în acelaşi timp, 
are posibilitatea de a elimina prejudecățile, erorile din 
ansamblul informaţional al elevului, acumulate în diverse 
contexte, în legătură cu aspectele tematice vizate în lecţia 
respectivă; 

4. prezentarea elementelor specifice de conţinut. 
Elementele de conţinut trebuie selectate, prelucrate şi 
prezentate astfel încât să stimuleze învăţarea. În acest 
proces, profesorul trebuie să ţină seama de natura 
conţinuturilor (concepte, reguli, deprinderi motoare etc), 
de vârsta, experienţa şi nivelul de dezvoltare psihică a 
elevilor; 


5. dirijarea învăţării. În această etapă, profesorul îl 
îndrumă pe elev şi îl antrenează în activităţile de învăţare 
prin care şi-a propus să atingă performanţele aşteptate, 
ţinând cont de potenţialul educaţilor, de capacităţile de 
învăţare, de dificultăţile cu care se confruntă aceştia în 
procesul de învăţare; 
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6. obţinerea performanţei. În această etapă, elevul 
demonstrează că a atins performanţa vizată de profesor; 

7. asigurarea  feedbackului. După constatarea 
nivelului de performanţă atins de către elevi, profesorul le 
transmite acestora, într-o manieră adecvată contextului în 
care s-a realizat învăţarea, un răspuns în legătură cu 
nivelul stăpânirii comportamentelor urmărite. În realizarea 
feedbackului sau a conexiunii inverse, profesorul poate 
urma două trasee (Cerghit, 1983, p. 142): 

—  Solicitare-răspuns-confirmare (în cazul unor 
rezultate corecte); 

—  Solicitare-răspuns-infirmare-corectare/ameliorare 
(în cazul unor rezultate total sau parţial incorecte). 

Conexiunea inversă are rol de întărire pozitivă (prin 
sublinierea corectitudinii răspunsurilor) sau negativă (prin 
infirmarea şi corectarea rezultatelor greşite) şi se 
realizează în toate secvențele procesului didactic, în formă 
verbală sau nonverbală, în modalităţi specifice: convorbiri 
cu întreaga clasă, activităţi independente, rezolvare- 
corectare la tablă a unor probe, însoţită de autocorectare, 
aplicaţii cu caracter practic etc. 

8. evaluarea performanței. După constatarea 
rezultatelor, profesorul îşi propune în această etapă să 
măsoare şi să aprecieze, prin calificative sau note, 
performanțele obținute de către elev. Rolul cel mai 
important al acestei etape este acela de a asigura un 
control permanent în ceea ce priveşte reuşita activităţii, cu 


efecte benefice pentru ameliorarea acesteia, atât din 
perspectiva elevului (cunoaşterea nivelului de stăpânire a 
unor comportamente şi a modalităţilor de optimizarea a 
acestora), cât şi din perspectiva profesorului (cunoaşterea 
eficienţei strategiilor de predare-învăţare puse în practică 
în cadrul lecţiei). D. Sălăvăstru atrage atenţia asupra 
importanţei evaluării ritmice a rezultatelor şcolare ale 
elevilor după criterii pe care elevii înşişi trebuie să le 
conştientizeze în permanenţă pentru a se obişnui cu 
învăţarea sistematică şi cu autoevaluarea obiectivă (2006, 
p. 144); 

9. asigurarea retenţiei şi a transferului. În această 
etapă, profesorul urmăreşte să fixeze şi să consolideze 
cunoştinţele predate, prin realizarea de exerciţii creative, 
care să-l implice activ pe elev în realizarea de transferuri 
cognitive, în sensul aplicării cunoştinţelor însuşite în 
contexte noi, uneori fundamental diferite de cele în care s- 
a produs iniţial învăţarea. În acest stadiu, rolul principal al 
profesorului este de a concepe şi de a derula sarcini de 
învăţare variate, care să-i ofere elevului şansa de a aplica 
într-un mod cât mai divers şi creativ cunoştinţele însuşite. 

Deşi aceste „evenimente” ale instruirii sunt valabile 
pentru orice tip de lecţie, ele nu trebuie să se transforme 
într-o structură rigidă, inflexibilă, într-o formă căreia nu i 
se pot asocia conţinuturi specifice şi care nu generează 
activităţi de învăţare eficientă. Profesorul este cel care 
decide, în funcţie de contextul învăţării, plecând de la 
obiectivele de atins, maniera în care se îmbină aceste 
evenimente, ca număr, pondere şi succesiune, într-un 
demers educaţional autentic şi eficient. Ceea ce contează, 
din această perspectivă, este ca „succesiunea 
evenimentelor să includă toate acele acţiuni necesare 
pentru parcurgerea eficientă şi productivă a traseului 
învăţării” (Sălăvăstru, 2006, p. 145). 

Vom prezenta în continuare principalele tipuri şi 


variante de lecţii în care, deşi nu vom respecta întocmai 
terminologia propusă de Gagne şi Briggs, vom regăsi 
evenimentele instruirii într-o logică specifică fiecărui tip de 
demers didactic. 

FORME DE ORGANIZARE A INSTRUIRII 
PROIECTAREA ŞI DESFĂŞURAREA... 

443 

2. Tipuri şi variante de lecţii pul de lecţie 
desemnează un mod de concepere şi realizare a lecţiei, o 
categorie a; ţiei ce prezintă o unitate structurala şi 
funcțională cu valoare orientativă. 

Principalele tipuri de lecţie pot fi identificate în 
funcţie de obiectivul general urmărit, ecare tip are o 
structură proprie, dar nu fixă, rigidă, ci flexibilă, deschisă, 
ce permite laptări şi diversificări în funcţie de variabilele 
care definesc contextul intern şi extern instruirii (specificul 
disciplinei de studiu, particularităţile clasei de elevi, 
strategia etodologică şi mijloacele de învăţământ utilizate 
în procesul instruirii, locul lecţiei în sternul activităţilor 
didactice etc).  Variabilele procesului de instruire 
determină în itenorul fiecărei categorii sau al fiecărui tip 
de lecţie variante ale tipului de bază. 

Precizare. Nu există o tipologie unică a lecţiilor, după 
cum nu există o structură unică: ntru fiecare tip şi fiecare 
variantă. Structura pe care o propunem pentru fiecare tip 
şi iriantă este relativă şi orientativă, şi nu absolută şi 
obligatorie; contextul concret al instruirii permite şi, 
uneori, chiar impune adaptări şi nuanţări. 

[.2.1. Lecţia mixtă 

ecţia mixtă urmăreşte realizarea, în măsură 
aproximativ egală, a mai multor scopuri au sarcini 
didactice: comunicare, sistematizare, fixare, verificare. 
Este tipul de lecție el mai frecvent întâlnit în practica 
educativă, îndeosebi la clasele mici, datorită diver-ității 
activităţilor implicate. Structura relativă a lecţiei mixte 


constă în: 

1 momentul organizatoric; 

verificarea conținuturilor însuşite: verificarea temei, 
a cunoştinţelor, deprinderilor, priceperilor dobândite de 
elev; 

1 pregătirea  eleljilor pentru receptarea noilor 
cunoştinţe (se realizează, de obicei, printr-o conversaţie 
introductivă, în care sunt actualizate cunoştinţe dobândite 
anterior de elevi, relevante pentru noua temă, prin 
prezentarea unor  situaţii-problemă, pentru depăşirea 
cărora sunt necesare noi cunoştinţe etc.), precizarea 
titlului şi a obiectivelor: profesorul trebuie să le comunice 
elevilor, într-o formă accesibilă, ce aşteaptă de la ei la 
sfârşitul activităţii; 

comunicarea/insuşirea noilor cunoştinţe, printr-o 
strategie metodică adaptată obiectivelor, conţinutului 
temei şi elevilor şi prin utilizarea acelor mijloace de 
învăţământ care pot facilita şi eficientiza realizarea acestei 
sarcini didactice; 

fixarea şi sistematizarea conţinuturilor predate prin 
repetare şi exerciţii aplicative; 

explicații pentru continuarea învăţării acasă şi 
pentru realizarea temei. 

II. 2.2. Lecţia de comunicarelinsuşire de noi 
cunoştinţe 

Acest tip de lecţie are un obiectiv didactic 
fundamental: însuşirea de cunoştinţe (şi, pe baza acestora, 
dezvoltarea unor capacităţi şi atitudini intelectuale). Când 
obiectivul didactic fundamental al lecţiei îl constituie 
însuşirea unor cunoştinţe noi, celelalte etape 
corespunzătoare tipului mixt sunt prezente, dar au o 
pondere mult mai mică; ponderea celorlalte etape este 
determinată, în principal, de vârsta elevilor: la clasele 
mari, lecţia de comunicare poate avea chiar o structură 
mono stadială. 
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Variantele lecţiei de comunicare/însuşire de noi 
cunoştinţe se conturează pe baza unor variabile, precum: 

locul temei într-un ansamblu mai larg al conţinutului; 

strategia didactică elaborată de profesor în funcţie 
de particularităţile de vârstă şi nivelul pregătirii elevilor 
etc. 

Cele mai cunoscute variante ale acestui tip de lecţie 
sunt: 

lecţia introductivă, având rolul de a oferi o imagine 
de ansamblu asupra unei discipline sau a unui capitol şi de 
a-i sensibiliza pe elevi în scopul eficientizării receptării 
noilor conţinuturi; 

lecţia de tip prelegere, practicabilă doar la clasele 
liceale terminale, când conţinutul de predat e vast, iar 
puterea de receptare a elevilor este foarte mare; 

lecţia seminar, ce presupune dezbaterea unui subiect 
în timpul orei pe baza studierii prealabile de către elevi a 
unor materiale informative; se realizează, de asemenea, la 
clase mai mari, când nivelul de pregătire şi interesul 
elevilor pentru disciplină sunt ridicate; 

lecţia programată, concepută pe baza manualului sau 
a textului programat sau pe baza unor programe de 
învăţare computerizate etc. 

1.2.3. Lecţia de formare de priceperi şi deprinderi 

Este specifică unor domenii de activitate diverse: 
desen, muzică, lucru manual, educaţie fizică, gramatică, 
literatură, tehnică etc. 

Structura orientativă a acestui tip de lecţie: 

moment organizatoric; 

precizarea temei şi a obiectivelor activității; 

actualizarea sau însuşirea unor cunoştinţe necesare 
desfăşurării activităţii; 

demonstraţia sau  execuţia-model, realizată, de 


obicei, de profesor; 

antrenarea elevilor în realizarea activităţii (lucrării, 
exerciţiului etc.) cu ajutorul profesorului; 

realizarea independentă a lucrării, exerciţiului etc. 
de către fiecare elev; 

aprecierea performanțelor elevilor şi precizări 
privind modul de continuare a activității desfăşurate în 
timpul orei. 

Variantele lecției de formare de priceperi şi 
deprinderi pot fi identificate, în principal, în functie de 
specificul domeniului de activitate şi de locul desfăşurării 
activității: 

lecţia deformare de deprinderi de activitate 
intelectuală: analiză gramaticală, analiză literară, analiza 
unui text filosofic, analiza unui document istoric, realizarea 
unui eseu literar sau filosofic, rezolvarea de exerciții şi 
probleme etc. 

lecţia de formare a unor deprinderi motrice, specifică 
disciplinei educație fizică; 

lecţia de formare a unor deprinderi tehnice: operare 
pe computer, utilizarea unor instrumente tehnice; 

lecţia cu caracter practic (aplicativ), realizabilă, de 
obicei, în afara clasei (de exemplu, în atelierul şcolar); 
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lecţia de laborator, vizând desfăşurarea unor 
experienţe în diverse domenii ale cunoaşterii: chimie, 
fizică, biologie; 

lecfia-excursie, destinată formării priceperii de a 
observa obiecte sau fenomene, de a selecta şi de a 
prelucra observaţiile etc. 

2.4. Lecţia de fixare şi sistematizare vest tip de lecţie 
vizează, în principal, consolidarea cunoştinţelor însuşite, 
dar şi profundarea lor şi completarea unor lacune. Se 


realizează prin recapitulare; recapi-ilarea nu înseamnă 
reluarea într-o formă identică a unităţilor de conţinut 
însuşitenterior. Condiţia de bază a eficientizării acestui tip 
de lecţie o constituie redimensionarea conținutuhlor. în 
jurul unor idei cu valoare cognitivă maximă, astfel încât 
elevii să ficapabili de conexiuni care să permită explicaţii 
din ce în ce mai complete şi de aplicaţii relevante în 
contexte din ce în ce mai largi ale cunoaşterii. Structura 
orientativă a acestui tip de lecţie 

1 precizarea conţinutului, a obiectivelor şi a unui 
plan de recapitulare; este de dorit ca această etapă să se 
realizeze în doi timpi: înaintea desfăşurării propriu-zise a 
orei, apoi la începutul orei sau orelor de recapitulare; 

—  recapitularea conținutului pe baza planului 
stabilit: această etapă e destinată clarificării şi eliminării 
confuziilor constatate de profesor, stabilirii unor conexiuni 
prin lărgirea contextului cunoaşterii şi diversificarea 
perspectivelor de abordare a conţinutului parcurs şi 
realizării unor scheme sau sinteze care să pună în relaţie 
tot ceea ce reprezintă esenţialul la nivelul conţinutului 
analizat; 

realizarea de către elevi a unor lucrări pe baza 
cunoştinţelor recapitulate; în cazul lecţiilor de consolidare 
de deprinderi, această etapă are ponderea cea mai mare în 
structura lecţiei şi se concretizează, în funcţie de specificul 
disciplinei, prin; rezolvare de exerciţii şi probleme, analize 
gramaticale, analize literare, realizarea unor lucrări cu 
caracter tehnic etc. 

aprecierea activităţii elevilor; 

precizarea şi explicarea temei. 

In funcţie de întinderea conținutului supus 
recapitulării (o temă, un capitol, materia unui trimestru 
sau a unui an şcolar), propunem câteva dintre variantele 
posibile ale acestui tip de lecţie: 

lecţia de repetare curentă se realizează după câteva 


lecţii de comunicare în care au fost abordate cunoştinţe de 
bază, fără de care înţelegerea altor conţinuturi şi formarea 
unor deprinderi de activitate nu sunt posibile; 

lecţia de recapitulare pe baza unui plan dat sau 
alcătuit de profesor împreună cu elevii se realizează la 
sfârşitul unor capitole sau teme mari din programă; 

lecţia de sinteză se realizează la sfârşitul unor unităţi 
mari de conţinut; capitole mari, trimestru sau an şcolar. 

În funcţie de metodele sau mijloacele utilizate în 
desfăşurarea lecţiei, variantele menţionate pot conduce la 
noi variante: lecţie de recapitulare sau de sinteză pe bază 
de exerciții aplicative (atunci când se urmăreşte 
consolidarea unor deprinderi), lecţia de recapitulare cu 
ajutorul textului programat sau al unor programe 
recapitulative 
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computerizate, lecţia recapitulativă pe bază de fişe 
(concepute în funcţie de nivelul dezvoltării intelectuale şi 
al pregătirii şi de ritmul de lucru al fiecărui elev) etc. 

1.2.5. Lecţia de verificare şi apreciere a rezultatelor 
şcolare 

Acest tip de lecție urmăreşte, în principal, 
constatarea nivelului de pregătire a elevilor, cu consecinţe 
ce decurg din această constatare pentru activitatea 
viitoare a profesorului cu elevii. 

Structura relativă a acestui tip de lecţie: 

precizarea conţinutului ce urmează a fi verificat; 

verificarea conținutului (în cazul unei verificări orale, 
această etapă poate constitui un bun prilej pentru 
sistematizarea cunoştinţelor, corectarea unor confuzii 
etc.); 

aprecierea rezultatelor (dacă, în cazul verificării 
orale sau practice, aprecierea se face la sfârşitul orei, în 
cazul verificării scrise, acest moment se va consuma în 


următoarea întâlnire a profesorului cu elevii); 

precizări privind modalităţile de completare a 
lacunelor şi de corectare a greşelilor şi sugestii în legătură 
cu valorificarea conţinuturilor actualizate în activitatea 
viitoare. 

Precizare. Eficienţa acestui tip de lecţie depinde în 
mare măsură de calitatea realizării momentului apreciativ; 
lecţia de verificare constituie un bun prilej de constatare a 
nivelului de pregătire a elevilor (şi, pe această bază, de 
realizare a unei notări obiective), dar şi unul de optimizare 
a activităţii viitoare, plecând de la ceea ce se constată. 

Variantele  lecţiei de verificare şi apreciere se 
stabilesc, în principal, în funcţie de metoda sau modul de 
realizare a evaluării: 

lecţia de evaluare orală; 

lecţia de evaluare prin lucrări scrise; 

lecţia de evaluare prin lucrări practice; 

lectia de evaluare cu ajutorul programelor 
computerizate. 

IIMII Temă de rezolvat 

Răspundeţi la următoarele întrebări/probleme: 

1. Identificaţi şi analizaţi succint avantajele şi limitele 
organizării şi desfăşurării sistemului de învăţământ pe 
clase şi lecţii. 

2. Ce alte modalităţi de organizare a activităţii 
didactice s-au impus în contextul criticii sistemului de 
învăţământ pe clase şi lecţii? 

3. De ce este considerată lecţia un „microsistem 
pedagogic”? 

4. De ce obiectivul fundamental al lecţiei constituie 
cel mai potrivit criteriu pentru identificarea principalelor 
tipuri de lecţii? Precizaţi principalele tipuri de lecţii şi 
variantele lor; indicaţi şi alte variante decât cele 
menţionate în textul cursului. 

I 
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I. Proiectarea activității didactice 

1.1. Definiţie, modele şi tipuri de proiectare didactică 
oiectarea didactică este procesul de anticipare a paşilor ce 
urmează a fi parcurşi înalizarea activității didactice. În 
limba engleză se utilizează sintagma instrucţionah sign 
(design al instruirii) pentru a desemna demersul 
anticipativ ce permite desfă-îrarea eficientă a activităţii 
didactice. G. de Landsheere şi V de Landsheere 
preferăntagma design pedagogic, pe care 9) 
operaţionalizează astfel (1979, p. 266): 

a defini obiectivele formării, la unul sau mai multe 
niveluri; 

a sugera teme de activitate susceptibile de a provoca 
învăţarea în sensul dorit; 

a oferi posibilitatea alegerii metodelor şi mijloacelor 
de predare-învăţare; 

a propune instrumente de evaluare a predării şi 
învăţării; 

a determina condițiile prealabile ale unei activităţi 
eficiente. 

Proiectarea activităţii didactice este, deci, un demers 
de anticipare a obiectivelor, conţinuturilor, metodelor şi 
mijloacelor de învăţare, a instrumentelor de evaluare şi a 
elaţiilor ce se stabilesc între toate aceste elemente în 
contextul unei modalităţi specifice le organizare a 
activităţii didactice (lecţie, excursie didactică etc). 

L. Vlăsceanu (1988) identifică patru momente 
esenţiale sau patru timpi ai procesului nstructiv: 

O - corespunde analizei diagnostice, prin care se 
precizează: nivelul pregătirii elevilor, stadiul dezvoltării 
psiho-intelectuale, caracteristicile psihosociale ale clasei, 
specificul şi caracteristicile activităţii didactice anterioare 


etc. 

t - corespunde prognozei sau proiectării pedagogice 
pe baza analizei diagnostice şi se finalizează cu elaborarea 
unor proiecte pedagogice alternative, dintre care este ales 
cel căruia i se atribuie şanse mai mari de realizare a 
obiectivelor propuse; 

t2 - realizarea proiectului pedagogic; 

t3 - evaluarea performanţelor elevilor şi activităţii 
didactice; informaţiile obţinute fac obiectul unei noi 
analize diagnostice, în scopul proiectării, desfăşurării şi 
evaluării activităţii didactice viitoare. 

Procesul de învăţământ este un proces de proiectare- 
desfăşurare-evaluare a activităţii didactice; proiectarea 
didactică are semnificaţia unei prognoze pe baza unei 
analize diagnostice a condiţiilor prealabile ale activităţii 
didactice. 

S. Cristea (1996) distinge modelul modem sau 
curricular al proiectării pedagogice de vechiul model, 
tradiţional sau didacticist; într-o perspectivă comparativă, 
cele două modele se prezintă astfel: 

Modelul didacticist al proiectării pedagogice: 

este centrat pe conținuturi, îndeosebi pe acţiuni 
specifice procesului de predare; 

conținuturile îşi subordonează obiectivele, 
metodologia şi evaluarea didactică într-o logică a 
„învăţământului informativ”; 

relațiile dintre elementele activităţii didactice sunt 
întâmplătoare, disparate,  nediferenţiale şi  nedefinite 
pedagogic, stabilindu-se mai ales sub presiunea 
conţinutului şi sarcinilor de predare; 
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Intreţine dezechilibre în formarea formatorilor - 
iniţială şi continuă - între pregătirea de specialitate 
(predominantă şi adesea monodisciplinară) şi pregătirea 


psihopedagogică. 

Reprezentare grafică a acestui model: 

9 

O - obiective e - conţinut în - metodologie e - 
evaluare f.f. - formarea formatorilor 

(iniţială/continuă) 

Figura 1. Modelul  didacticist al proiectării 
pedagogice (Cristea, 1995) 

Modelul curricular al proiectării pedagogice: 

este centrat pe obiective şi propune acţiuni didactice 
specifice procesului complex de predare-invățare- evaluare; 

punctul de plecare îl constituie obiectivele stabilite 
pentru elev în spiritul unui învățământ formativ, bazat pe 
valorificarea potenţialului de (auto) instruire (auto) 

educaţie al fiecărui elev/student; 

Între toate elementele activităţii didactice (obiective- 
conţinut-metodologie-evaluare) se stabilesc raporturi de 
interdependenţă, determinate de rolul central al 
obiectivelor pedagogice; 

asigură echilibrul dintre pregătirea de specialitate a 
formatorilor (concepută interdisciplinar, cu o disciplină 
„principală” şi cel puţin una „secundară”) şi pregătirea 
psihopedagogică. 

Reprezentare grafică: 

O - obiective e - conţinut în - metodologie e - 
evaluare f.f. - formarea formatorilor (iniţiali - continuă) 

Figura 2. Modelul curricular al proiectării 
pedagogice (Cristea, 1995) 

3r 
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Întrebare 

De ce trebuie să plecăm de la obiective, şi nu de la 
conţinuturi în proiectarea pedagogică? 


fe Activitate 

Prezentaţi avantajele proiectării curriculare! 

În funcţie de orizontul de timp luat ca referinţă, 
distingem două tipuri fundamentale e proiectare 
pedagogică (Vlăsceanu, 1988, p. 250): 

proiectarea globală, care are drept referinţă o 
perioadă mai mare din timpul de instruire: de la un ciclu 
şcolar la un an de studiu, şi se concretizează în elaborarea 
planurilor de învăţământ şi a programelor şcolare; 

proiectarea eşalonată, care are ca referinţă perioade 
mai mici de timp, de la anul şcolar până la timpul 
consacrat unei singure activităţi didactice. 

Proiectarea globală creează premisele proiectării 
eşalonate. Aceasta din urmă este realizată de cadrul 
didactic şi se concretizează în: 

proiectarea activităţii anuale, pe cele două semestre, 
pe baza planului de învăţământ şi a programei şcolare; 

proiectarea unităţilor de învăţare; 

proiectarea unei activităţi didactice, care înseamnă, 
cel mai adesea, proiectarea lecţției, datorită ponderii mari 
pe care o ocupă lecţia în ansamblul formelor de organizare 
şi desfăşurare a activităţii didactice. 

Unitatea de învăţare reprezintă elementul-cheie în 
realizarea proiectării eşalonate. Aceasta constituie o 
structură didactică deschisă şi flexibilă, care îi permite 
profesorului să conceapă un demers didactic personalizat, 
să ia decizii responsabile în privinţa organizării 
conţinuturilor în jurul unor teme fundamentale şi în 
identificarea unor modalităţi eficiente de concepere şi 
realizare a procesului de instruire, în funcţie de contextul 
concret în care se realizează. Principalele caracteristici ale 
unităţii de învăţare sunt: 

coerenţa în privinţa  obiectivelor/competenţelor 
vizate; 

unitatea din punct de vedere tematic; 


desfăşurarea sistematică şi continuă pe o anumită 
perioadă de timp; 

finalizarea prin evaluare. 

Conceptul de unitate de învățare generează o nouă 
orientare a proiectării eşalonate, la toate nivelurile. Spre 
deosebire de proiectarea centrată pe lecţie, care 
fragmentează conţinutul şi poate genera discontinuități 
sau rupturi în abordarea acestuia şi în realizarea 
obiectivelor instruirii, proiectarea centrată pe unitatea de 
învăţare oferă o viziune de 
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ansamblu, unitară şi coerentă asupra întregului 
curriculum abordat de-a lungul unui an de studiu, pe baza 
căreia profesorul poate regândi şi reconstrui conținuturile 
în funcţie de contextul concret al instruirii şi de obiectivele 
urmărite. Parcurgerea programei şi a manualelor nu se 
mai realizează cu necesitate în mod liniar; cadrul didactic 
poate interveni prin reorganizarea conţinuturilor 
programei în cadrul unităţilor de învăţare pe care le-a 
identificat. Proiectarea pe unităţi de învăţare răspunde 
nevoii de a realiza un demers didactic personalizat şi îl 
responsabilizează pe profesor, făcându-l conştient de 
logica fiecărui element al procesului didactic, de 
necesitatea integrării lecţiei într-un context tematic mai 
larg, în care se urmăreşte realizarea unor obiective 
fundamentale ale instruirii. C. Cucoş (2006, p. 237) 
identifică următoarele avantaje ale proiectării centrate pe 
unitatea de învăţare: 

creează un mediu de învăţare coerent, care permite 
identificarea performanţelor aşteptate de la elevi pe 
intervale mai mari de timp; 

Implică elevii în „proiecte de învăţare personale” pe 
termen mediu şi lung, bazate pe explorare şi reflecţie, 
rezolvarea de probleme complexe care implică luarea unor 


decizii complexe; 

Implică profesorul într-un proiect didactic pe termen 
mediu şi lung, cu accent pe valorificarea ritmului de 
învăţare al elevilor; 

oferă lecţiilor perspectivă, prin integrarea acestora în 
contextul tematic pe care îl oferă unitatea de învăţare. 

Proiectarea activităţii anuale şi semestriale sau 
planificarea calendaristică oferă o imagine de ansamblu 
asupra manierei în care este concepută desfăşurarea 
procesului de instruire la o disciplină, de-a lungul anului, 
pentru fiecare dintre cele două semestre se realizează pe 
baza planului de învăţământ şi a programei şcolare şi 
presupune o acoperire integrală a programei la nivel de 
obiective de referinţă/competenţe specifice şi conţinuturi, 
în proiectarea activităţii anuale şi semestriale, cadrul 
didactic parcurge următoarele etape: 

asocierea obiectivelor de  referinţă/competenţelor 
specifice cu conținuturile; 

Identificarea unităţilor de învăţare; 

stabilirea succesiunii în parcurgerea unităţilor de 
învăţare; 

alocarea timpului necesar pentru parcurgerea 
fiecărei unităţi de învăţare, în concordanţă cu obiectivele 
de referinţă şi conținuturile vizate. 

Model orientativ al proiectării anuale şi semestriale: 

Şcoala... 

Profesor... 

Disciplina... 

Clasa/Nr. de ore pe săptămână... 

Unit Obiect 
ăţi de|ive de|nuturi 


învăţare  |referinţă/ 
Competenţe 
specifice 
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Precizări: 

unităţile de învăţare se precizează în tabel prin titluri 
(teme) stabilite de profesor; 

la rubrica Obiective de referință (clasele I-IX), 
respectiv Competenţe specifice (clasele 

X-XII) se trec doar numerele de ordine ale acestora 
(obiective de referinţă/competenţe specifice) din programa 
şcolară; 

conținuturile sunt preluate din lista de conţinuturi ale 
programei; 

numărul de ore alocate e stabilit de profesor în 
funcţie de experienţa sa şi de nivelul de achiziţii al elevilor; 

la rubrica Observaţii pot fi precizate eventualele 
modificări care apar pe parcursul derulării proiectului. 

Proiectarea unității de învăţare se situează în 
continuarea proiectării anuale şi smestriale, în sensul 
detalierii conţinuturilor în corelaţie cu obiectivele de 
referinţă sau ompetenţele specifice vizate şi identificării 
activităţilor de învăţare, a resurselor dispo-ibile şi a 
modalităţilor de evaluare pentru fiecare unitate tematică 
identificată. 

Proiectul unităţii de învăţare se poate realiza plecând 
de la următorul model: 

Unitatea de învăţare... 

Nr. de ore alocate... 

Săptămâna... 

Obiective Activităţi de 

itatea de|de referinţă/|învăţare 


învăţare |Competenţe 
specifice 


Odoo o A A 


Precizări: 

În rubrica destinată conţinuturilor, se realizează o 
detaliere a acestora, în ordinea logică a parcurgerii lor; 

pentru obiectivele de referinţă sau competențele 
specifice vizate, se trec numerele cu care sunt indicate 
acestea în programa şcolară; 

activităţile de învăţare pot fi cele sugerate de 
programa şcolară sau pot fi adaptate şi chiar înlocuite cu 
activităţi proprii; 

resursele vizează materialele şi mijloacele de 
instruire (manuale, texte auxiliare, mijloace audiovizuale), 
timpul destinat, spaţiul în care se desfăşoară activităţile, 
modul de organizare a clasei etc. 

În rubrica destinată evaluării se specifică 
instrumentele cu caracter evaluativ utilizate pe parcurs; la 
finalul fiecărei unități de învățare se realizează o evaluare 
sumativă; 

eficiența proiectării unității de învățare depinde de 
corelarea permanentă a elementelor specifice acelor 
rubrici. 

te Activitate 

Analizaţi comparativ proiectarea tradiţională, 
centrată pe lecție, şi proiectarea centrată pe unitatea de 
învăţare. 
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III[.2. Proiectarea lecţiei 

Proiectarea pe unităţi de învăţare nu înlocuieşte 
proiectarea lecţiei; prin precizarea şi proiectarea unităţilor 
de învăţare, lecţia este integrată într-un context tematic 
mai larg. Unitatea de învăţare este supraordonată lecţiei, 
incluzând un sistem de lecţii şi alte activităţi didactice pe 
termen scurt (vizite, excursii etc), organizate în jurul 


obiectivelor de referinţă şi al competenţelor specifice. 
Lecţia este astfel integrată într-un context tematic mai 
larg, iar obiectivele acesteia, elementele de conţinut şi 
activităţile implicate se raportează la acest context, 
oferind o perspectivă de ansamblu, unitară şi coerentă 
asupra procesului didactic care se desfăşoară la o 
disciplină. Unitatea de învățare oferă înțelegerea 
procesului din perspectivă strategică, în timp ce lecţia 
conturează o perspectivă operativă asupra procesului 
didactic. 

Proiectarea lecţiei presupune un demers anticipativ, 
pe baza unui algoritm procedural ce corelează următoarele 
patru întrebări (Jinga, Negreţ, 1994): 

Ce voi urmări să realizez? 

Cu ce voi realiza ceea ce mi-am propus? 

Cum voi realiza ceea ce mi-am propus? 

Cum voi şti dacă am realizat ceea ce mi-am propus? 

Precizare. Maniera de formulare a întrebărilor în 
acest algoritm interogativ atrage atenţia asupra faptului că 
răspunsul la prima întrebare este decisiv pentru 
conturarea următoarelor etape ale demersului de 
proiectare. 

Aceste patru întrebări sunt expresia celor patru 
etape fundamentale în proiectarea lecţiei: 

Etapa I: identificarea obiectivelor lecţiei 

Obiectivele sunt expresia anticipării unor rezultate 
aşteptate într-un context concret al instruirii; ele ne arată 
„ce se urmăreşte în fiecare secvenţă a procesului 
educaţional şi cum se evaluează performanţele obţinute” 
(Străchinaru, 1986). Identificarea corectă a obiectivelor 
constituie o condiţie fundamentală a proiectării eficiente a 
lecţiei. 

Precizare. Pentru proiectarea şi desfăşurarea unei 
lecţii este important: 

să exprimăm obiectivul sau obiectivele fundamentale 


ale lecţiei. Acestea sunt expresia obiectivelor de referinţă 
sau a competenţelor specifice urmărite la disciplina 
respectivă, în funcţie de obiectivul fundamental, se 
precizează tipul lecţiei; 

să identificăm corect obiectivele operaționale ale 
lecţiei. Acestea sunt expresia anticipării de către profesor 
a unor comportamente ale elevului observabile şi 
măsurabile într-un timp scurt (timpul desfăşurării unei 
lecţii). Rolul acestora este de a orienta pas cu pas 
activitatea pe care o desfăşoară profesorul cu elevii pe 
parcursul desfăşurării lecţiei. 

În sprijinul unei identificări corecte a obiectivelor 
operaţionale, prezentăm două tehnici sau modele de 
operaţionalizare: 

modelul pedagogului american R.F. Mager, care 
stabileşte trei parametri: 1. descrierea comportamentului 
final al elevului; 
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2. determinarea condiţiilor în care se va realiza 
comportamentul; 

3. precizarea criteriului performanţei acceptabile 
(criteriul reuşitei). 

— modelul pedagogului belgian C. de Landsheere, 
care stabileşte cinci parametri: 

1. cine va produce comportamentul dorit. 

2. ce comportament observabil va dovedi că 
obiectivul este atins. 

3. care va fi produsul acestui comportament 
(performanţa). 

4. In ce condiții trebuie să aibă loc comportamentul; 

5. pe temeiul căror criterii ajungem la concluzia că 
produsul e satisfăcător. 

Observaţie. Prin introducerea primului parametru 


(cin€...), G. de Landsheere atrage atenţia că obiectivul este 
centrat pe activitatea elevului, nu pe activitatea 
profesorului; el distinge între performanţă (3) şi criteriul 
performanţei sau criteriul reuşitei (5). 

Exemple 

1. La sfârşitul activităţii, toți elevii vor fi capabili 

2. să identifice 

3. substantivele 

4. dintr-un text dat, pe baza cunoştinţelor însuşite; 

5 obiectivul va fi considerat atins dacă vor fi 
identificate 8 dintre cele 10 substantive pe care le conţine 
textul. 

1. La sfârşitul activităţii, toți elevii vor fi capabili 

2. să deseneze 

3. unghiuri 

4. pe baza unor măsuri date ale unghiurilor, utilizând 
raportorul; 

5. obiectivul va fi considerat atins dacă vor fi 
desenate 7 unghiuri dintre cele 10 precizate în sarcina de 
lucru. 

Precizăm în continuare câteva norme ce trebuie 
respectate în formularea obiectivelor operaționale 
(Vlăsceanu, pp. 256 - 257): 

norme vizând conţinutul obiectivelor operaţionale: 

— Într-un obiectiv nu se formulează informaţia, 
ideea, problema de rezolvat, ci operația logică sau/şi 
abilitatea mentală activată, definind astfel modul de 
raportare a elevilor la conţinutul vehiculat; 

Formulare greşită: „elevii să spună că...” 

Formulări corecte: „elevii să identifice...”; „elevii să 
analizeze...”; „elevii să compare...” etc. 

— Obiectivele trebuie să corespundă nivelului de 
dezvoltare intelectuală a elevilor şi să vizeze o dificultate 
surmontabilă; 

— Obiectivele trebuie să fie reale (să descrie operaţii 


sau acţiuni ce pot fi asociate cu experienţe de învăţare 
adecvate în situaţiile instructive programate cu elevii); 

— Operaţiile sau comportamentele specificate 
trebuie să fie cât mai variate, depăşind nivelul simplei 
reproduceri de informaţii. 

norme referitoare la forma obiectivelor operaţionale: 

— Obiectivul nu descrie activitatea profesorului, ci 
schimbarea ce urmează să se producă în comportamentul 
elevului; 
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Formulări incorecte: „să transmit elevilor cunoştinţe 


despre...”; „să demonstrez elevilor...” etc. 
Formulări corecte: „elevii vor fi capabili să 
identifice...”; „elevii vor fi capabili să analizeze...” etc. 


— Obiectivul operaţional trebuie exprimat în termeni 
comportamentali expliciţi, prin utilizarea unor verbe de 
acţiune. 

Nu sunt operaţionale verbele de tipul: a cunoaşte, a 
înțelege, a simţi etc. Obiectivele operaţionale se exprimă 
prin verbe de tipul: a identifica, a defini, a enumera, a 
compara, a recunoaşte, a descrie etc. 

un obiectiv operaţional trebuie să vizeze o singură 
operaţie pentru a permite măsurarea şi evaluarea gradului 
său de realizare; 

un obiectiv operaţional trebuie exprimat în cât mai 
puține cuvinte, pentru a uşura referirea la conţinutul său 
specific; 

obiectivele operaţionale trebuie să fie integrate şi 
derivabile logic, oferind o expresie clară a logicii 
conţinutului informativ şi a situaţiilor de învăţare. 

Avantajele demersului de  operaţionalizare a 
obiectivelor sunt evidente îndeosebi pentru profesorul fără 
experienţă: 

Îi conferă profesorului mai multă siguranţă în 


desfăşurarea activităţii; 

permit o evaluare mai obiectivă a rezultatelor 
elevului şi a eficienţei activităţii profesorului. 

Ideea operaţionalizării obiectivelor a fost adesea 
criticată, cele mai interesante aspecte critice fiind 
semnalate de către filosofii educaţiei: 

nu pot fi exprimate în termeni  operaţionali 
comportamentele complexe ale elevului. De exemplu, 
spiritul critic nu e măsurabil decât dacă se reduce la 
capacitatea de a evalua un obiect (o operă de artă, o 
scriere literară etc.) după norme date dinainte; dar, în 
acest caz, apreciază un filosof francez al educaţiei, O. 
Reboul, e vorba mai degrabă despre un „conformism 
inteligent”, decât despre spirit critic; 

nu pot fi operaționalizate cele mai multe obiective ale 
domeniului afectiv: 

operaţionalizarea ar putea fi interpretată ca o 
încercare de întărire a ideii tradiționale de pedagogie, o 
formă modernă a directivismului în educație. 

Ce Activitate 

Aduceţi argumente în favoarea sau împotriva ideilor 
conturate în contextul criticii demersului de 
operaționalizare! 

Considerăm că, în măsura în care acest gen de 
„derivare” a obiectivelor nu se cantonează în limitele unei 
relaţii unice obiective-conţinut, ci e însoţită de reflecţia 
asupra ansamblului activităţii şi de valorificarea factorilor 
psihologici ai situației educative,  operaţionalizarea 
obiectivelor nu poate constitui decât un factor benefic 
pentru conceperea şi realizarea actului educativ. Cu o 
condiție: să nu „cădem” în mecanicism, tehnicism, 
formalism sau altă formă de didacticism! 
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Etapa a Il-a: analiza resurselor 


După identificarea obiectivelor, profesorul trebuie să 
realizeze o analiză detaliată a incipalelor categorii de 
resurse implicate în desfăşurarea activităţii: 

resurse umane: elevul (trăsături de personalitate, 
interese, trebuinţe de învăţare etc.); profesorul (pregătire 
ştiinţifică şi psihopedagogică, competenţă comunicativă 
etc.); 

resurse de conținut didactic: ansamblul valorilor 
educaţionale (cunoştinţe, priceperi, deprinderi, capacităţi, 
atitudini) ce fac obiectul procesului de predare/învăţare; 

selecţia conţinuturilor didactice se face în funcţie de 
obiectivele identificate (abordare curriculară), pe baza 
planului de învăţământ, a programei şcolare, a manualului 
şcolar şi a altor materiale informative cu caracter didactic; 

resurse de ordin material: materiale didactice şi 
mijloace tehnice care pot contribui la eficientizarea 
activităţii; 

locul desfăşurării activităţii (clasă, laborator, atelier, 
bibliotecă etc.); 

timpul disponibil pentru o activitate didactică. 

Etapa a III-a: elaborarea strategiilor didactice optime 

Eficienţa activităţii didactice depinde în mare măsură 
de calitatea demersului de electare şi corelare a celor mai 
potrivite metode, mijloace şi materiale didactice; această 
etapă mai e cunoscută şi ca etapa selectării şi corelării 
celor „trei M” (metode, materiale, mijloace). Cercetările 
experimentale şi experienţa educativă dovedesc, 
deoporivă, că eşecul multor activităţi didactice îşi are 
cauzele la acest nivel al proiectării jedagogice. Conturarea 
strategiei didactice îi permite deja profesorului să-şi 
imagineze icenariul aproximativ al activităţii sale. 

Cum putem fi siguri că alegem cea mai potrivită 
strategie? 

Nu întâmplător, această etapă urmează după 
identificarea obiectivelor şi analiza resurselor. Principalii 


factori care contribuie la selectarea şi îmbinarea celor 
„trei M” într-o strategie didactică sunt: 

specificul activității (comunicare/însuşire de 
cunoştinţe, evaluare, formare de priceperi şi deprinderi 
etc.); 

obiectivele operaționale identificate; 

contextul psihopedagogie al instruirii (gradul de 
motivare a elevilor, nivelul pregătirii lor); 

contextul material al instruirii (materiale şi mijloace 
didactice disponibile); 

stilul şi personalitatea profesorului. 

Precizare. in ultimă instanţă, conturarea unei 
strategii didactice şi aplicarea ei cu succes depind de 
personalitatea profesorului, de stilul său pedagogic, de 
experienţa şi imaginaţia sa pedagogică. Nu există o 
metodă „mai bună” decât alta; succesul unei activităţi nu 
depinde atât de alegerea unei metode, cât de felul în care 
este pusă în valoare de cel ce a făcut alegerea. Chiar mult 
criticata metodă a expunerii, considerată emblematică 
pentru sistemul de învăţământ tradiţional, poate deveni 
„activă” dacă, prin utilizarea ei, profesorul trezeşte mintea 
şi deschide sufletul copiilor către tot ce înseamnă valoare 
autentică. Pe de altă parte, utilizarea unor metode, 
considerate prin natura lor „mai active” decât altele, sau a 
unor mijloace de învăţământ nu garantează succesul 
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activităţii. Totul sau aproape totul depinde de arta 
profesorului de a-şi pune în valoare cuvântul şi gestul, de a 
se pune în valoare pe sine prin tot ceea ce face, prin tot 
ceea ce le oferă elevilor săi, o artă care nu e în întregime 
înnăscută, ci e în mare parte rodul unei munci pasionate şi 
al voinţei de a fi profesor, adică un model. 

Etapa a IV-a: elaborarea instrumentelor de evaluare 

Obiectivele educaţiei îndeplinesc şi o funcţie 


evaluativă; precizarea corectă a obiectivelor şi 
posibilităților de operaţionalizare a acestora oferă un 
sprijin serios în procesul de evaluare a rezultatelor elevilor 
şi a activității profesorului, sugerând alegerea unor 
instrumente de evaluare adecvate obiectivelor propuse, 
utilizarea lor în anumite momente ale desfăşurării 
activităţii, precum şi interpretarea şi utilizarea rezultatelor 
în sensul optimizării activităţii şi, implicit, al pregătirii 
elevilor. 

L. Stan şi A. Andrei (1997, p. 346) identifică trei 
aspecte fundamentale care conturează esenţa acestei 
etape: 

În ce moment anume din desfăşurarea activităţii este 
necesară şi se poate realiza evaluarea? 

care este instrumentul de evaluare cel mai potrivit 
pentru situaţia de învăţare creată în funcţie de obiectivele 
operaţionale identificate? 

cum se va finaliza şi cum va fi exprimat rezultatul 
evaluării? 

Proiectul de lecţie conţine o parte introductivă, în 
care sunt precizate câteva aspecte comune oricărei lecţii, 
şi o a doua parte, care oferă o imagine asupra manierei de 
derulare a principalelor momente sau evenimente ale 
lecţiei. 

Proiectul de lecţie: model orientativ 

Data: Clasa: 

Aria curriculară: Disciplina: Unitatea de învăţare: 
Subiectul lecţiei: Tipul lecţiei: Obiectivul fundamental: 
Obiective operaţionale: Metode şi procedee didactice: 
Mijloace de învăţământ: Material bibliografic: 
Desfăşurarea lecţiei 

Obiective Strategi 
ntele lecţiei |loperaţionale nutul lecţiei|i didactice 
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Precizări: 

secvențele lecţiei oferă o imagine logică asupra 
demersului didactic ce urmează a fi desfăşurat şi se 
precizează în funcţie de tipul lecţiei; 

obiectivele operaţionale se înscriu în tabel într-o 
formă prescurtată (Ol, 02, 03 

etc), care indică ordinea în care acestea sunt 
formulate în partea introductivă; 

În rubrica destinată conţinutuhlor, cadrul didactic 
identifică elementele de conţinut corespunzătoare fiecărei 
secvenţe şi stabileşte corespondența dintre aceste 
elemente şi obiectivele operaționale; 

pentru fiecare secvență a lecției, cadrul didactic 
indică strategiile (modul în care va recurge la anumite 
metode, procedee, mijloace didactice) cu ajutorul cărora 
va realiza obiectivele, pe baza conținuturilor selectate; 

În rubrica destinată evaluării, cadrul didactic 
precizează instrumentele de evaluare şi modul de aplicare 
a acestora, pentru a cunoaşte în ce măsură obiectivele 
propuse au fost realizate. 

Modelul prezentat mai sus are o valoare orientativă. 
Literatura pedagogică este destul le generoasă în ceea ce 
priveşte conturarea unor modele de realizare a proiectului 
deecţie. Cadrul didactic poate adapta, la rândul său, un 
model în funcţie de diverse aspecte de contextului concret 
al instruirii, pe care le consideră relevante. Ceea ce 
contează cu idevărat este ca proiectul de lecţie să fie 
funcţional şi să-l orienteze în mod real pe 
jrofesor/învăţător în realizarea activității didactice. 
Proiectarea nu este importantă în >ine, ci numai în măsura 


în care îi oferă cadrului didactic un sprijin real în 
desfăşurarea activităţii. 

II.3. Semnificaţia proiectării lecţiei. Lecţia între 
rutină şi creativitate 

Nu e nici nouă şi nici rară ideea potrivit căreia nu 
devii un profesor mai bun dacă urmezi un curs de 
pedagogie, dacă-ţi însuşeşti cu meticulozitate, de exemplu, 
teoria pedagogică referitoare la conceperea şi 
desfăşurarea unei activităţi didactice. Şi nu e nici falsă, 
după cum nu e nici adevărată în totalitate. E „un fel” de 
adevăr spus pe jumătate. E. Planchard le spune celor care 
cred că secretul întregii pedagogii este talentul că rostul 
ştiinţei pedagogice este „de a completa lacunele 
instinctului”. E adevărat că, după un curs de pedagogie, nu 
devii în mod necesar un profesor mai bun; şi nu devii nici 
după două cursuri, nici după trei etc. (şi am putea aduce 
astfel cunoscuta aporie a „grămezii” în domeniul 
pedagogiei!). Dar nu avem niciun argument serios (şi nici 
n-ar putea exista!) pentru inutilitatea pregătirii 
pedagogice. Dacă prin pregătire pedagogică înţelegem 
însuşirea unui ansamblu de formule, algoritmi, scheme, 
reţete miraculoase etc, atunci s-ar putea să ajungem la 
concluzia inutilităţii. La o concluzie falsă, desigur, pentru 
că premisa argumentaţiei ar fi falsă. Pregătirea unei 
activităţi didactice nu înseamnă aplicarea unui „tipar”, a 
unei scheme prestabilite la un anumit conţinut; 
proiectarea activităţii didactice înseamnă anticipare, deci 
reflecţie prealabilă asupra a ceea ce ar fi de dorit să se 
întâmple, imaginarea unui scenariu al activităţii. Dar 
imaginaţia profesorului nu se va opri aici; a desfăşura o 
lecţie nu înseamnă „a răstigni” realitatea pentru a intra 
„pProcustian” în proiectul realizat în prealabil, ci a crea 
situaţii autentice de 
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Învăţare, a te desfăşura în prezentul activităţii, nu în 
trecutul proiectării ei. G. Le Bon sugera că profesorul 
trebuie să stăpânească „arta de a trece conştientul în 
inconştient”; ideea lui Le Bon, criticată pentru confuziile 
pe care le alimentează, ar putea dobândi un sens clar în 
acest context al analizei. Un asemenea sens propunea, cu 
multe decenii în urmă, V. Băncilă, criticând atât 
formalismul pedagogic, cât şi  „libertinajul” sau 
„pedagogia” inspiraţiei pure: „Pe trepte poţi cobori, dar 
poţi şi să urci: totul e ca, în educaţie, ele să fie trepte de 
ridicare, iar nu de coborâre. Pentru aceasta, «treptele» ca 
forme metodice trebuie să cadă oarecum în inconştientul 
propunătorului. (...) Altfel regulile ajung să ucidă viaţa, iar 
«treptele» devin vămi prin care lecţia trece ca pe un drum 
de înmormântare. (...) Lecţia să fie arhitectonică, dar să 
respire ritmic, liber, să meargă ascendent oricând e cu 
putinţă, să aibă o gradaţie de tonuri care să ajungă 
instinctivă propunătorului” (Băncilă, 1996, pp. 122 - 123). 

IISII Teme de rezolvat 

1. Plecând de la ideile precizate în text, analizaţi 
comparativ cele două modele ale proiectării pedagogice: 
modelul didacticist şi modelul curricular. 

2. Proiectaţi o unitate de învăţare la disciplina pe 
care o predaţi; urmăriţi corelaţia dintre obiectivele de 
referinţă/competenţele specifice, activităţile de învăţare 
propuse, resursele de care dispuneţi şi 
modalităţile/instrumentele de evaluare pe care vă 
propuneţi să le utilizaţi. 

Elaboraţi un proiect de activitate didactică (lecţie, 
excursie didactică etc.) care să vizeze 
comunicarea/însuşirea de noi cunoştinţe sau formarea de 
priceperi şi deprinderi (la alegere!). 
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Rezumat în această unitate de curs ne-am propus să 
analizăm principalele forme de organizare a instruirii şi să 
abordăm câteva aspecte semnificative ale proiectării şi 
desfăşurării activităţii didactice. Astfel, după o analiză 
critică a organizării pe clase şi desfăşurării activităţii sub 
formă de lecţii, am identificat principalele modalităţi de 
organizare a activităţii didactice care s-au afirmat în 
contextul criticii lecţiei tradiţionale şi am prezentat 
modalităţile de desfăşurare a activităţii didactice 
complementare lecţiei. Am definit lecţia ca microsistem 
pedagogic şi am sugerat câteva motive care explică 
rezistenţa ei la criticile care i-au fost adresate de-a lungul 
timpului. In funcţie de obiectivul general al lecţiei, am 
identificat cinci tipuri fundamentale de lecţie, am precizat 
structura relativă a fiecărui tip şi câteva variante posibile. 
În ultima parte a unităţii de curs, referitoare la proiectarea 
activităţii didactice, ne-am propus să prezentăm cele două 
modele ale proiectării pedagogice: modelul didacticist şi 
modelul curricular, să analizăm formele proiectării 
pedagogice şi să propunem modele orientative pentru: 


proiectarea anuală şi semestrială a activităţii didactice, 
proiectarea unităţii de învăţare şi proiectarea lecţiei. 
Precizăm şi în acest context că modelele oferite constituie 
mai degrabă o provocare decât scheme sau tipare ce ar 
trebui aplicate întocmai. Atitudinea critică şi opiniile 
însoţite de argumentele dumneavoastră sunt, de altfel, 
solicitate şi prin temele de evaluare cuprinse în unitatea 
de curs. 

Succesul şi insuccesul şcolar: forme de manifestare şi 
cauze 

Conf. univ. dr. Liliana Stan 

Scopul unităţii de curs: 

Insuşirea aparatului conceptual specific ariei 
problematice referitoare la succesul şi insuccesul şcolar şi 
formarea capacității de analiză şi interpretare a 
fenomenelor educative din perspectiva celor două valori. 

Obiective operaționale: 

După ce vor studia această unitate, cadrele didactice 
vor putea să: 

analizeze şi interpreteze fenomenele educative din 
perspectiva succesului şi a eşecului, în general, a 
succesului/insuccesului şcolar, în particular; 

Identifice ipostazele succesului şi eşecului; 

Inventarieze formele eşecului şcolar de tip cognitiv şi 
de tip necognitiv, indice viziunile referitoare la educaţie şi 
învăţământ, din care derivă contextul comprehensiv variat 
al accepţiilor atribuite conceptelor de succes şi insucces 
şcolar; 

Identifice modalităţile de remediere şi/sau ameliorare 
a situaţiilor de insucces şcolar prin asimilarea diferitelor 
viziuni asupra educaţiei şi învăţământului. 

I. Succesul - valoare general umană... 463 

II. Ipostazele succesului şi eşecului... 463 

III. Probleme actuale ale succesului şi insuccesului în 
educaţie... 466 
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V. Termeni corelativi ai succesului şi insuccesului 
şcolar... 469 

VI. Formele eşecului şcolar...471 

VII. Contextul determinativ al instituirii succesului şi 
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Raportarea la intervalul temporal de derulare 
dezvăluie succesul de mică durată („de moment”, 
„momentan”), succesul de durată mare, precum şi 
succesul prelungit la nivelul unei etape de viaţă foarte 
mari; în anumite cazuri, succesul poate acoperi întreaga 
viaţă a unei persoane. Când succesul este temporar, este 
de presupus că absenţa sa consemnează existenţa unui 
eşec episodic. 

În funcţie de numărul domeniilor de activitate 
implicate, se instituie succesul secvențial (ce afectează un 


domeniu singular de activitate), succesul multiplu (care 
presupune cel puţin două categorii acţionale distincte) şi 
succesul global (cu incidenţă în toate domeniile de 
manifestare care implică semnificativ persoana - Popescu 
[1995, p. 57]). Cel din urmă, susţine C. Creţu, constituie 
expresia „culmilor ontologice la scară individual-umană a 
ceea ce are mai valoros individul ca entitate 
hipercomplexă şi unică, la un moment dat al parcursului 
său ontogenetic” (Creţu, 1997, p. 54). La rândul lui, eşecul 
se produce într-un domeniu, în mai multe sau în totalitatea 
domeniilor de manifestare a individului. 

Din punctul de vedere al procesualității instituirii 
variabilelor analizate, succesul potenţial se diferenţiază de 
cel realizat, ca şi de reuşita în constituire, în „facere”. Şi 
insuccesul poate fi manifest ca atare, dar şi în curs de 
constituire. 

Prin raportare la specificul activităţii în care se 
materializează, se inventariază succesul/eşecul familial şi 
extrafamilial, al doilea context referindu-se cel mai des la 
sfera ocupaţional-profesională. In ultimele decenii, se 
consideră că succesul în carieră generează sau/şi 
condiţionează succesul social al individului. În ceea ce 
priveşte succesul profesional, el se regăseşte, cum 
anticipam, în economie, politică, armată, cultură etc, dar şi 
în educaţie. In cazul în care acţiunile şi influenţele 
educative au loc în perimetrul şcolii, se constituie 
succesul, respectiv eşecul în şcoală. Fiecare variabilă 
poate fi atribuită elevilor, cadrelor didactice, instituţiei ca 
atare, precum şi tuturor celorlalte elemente prin care se 
instituie activitatea de formare (conţinuturi, 
metodologie/strategii, forme de organizare a activităţii 
didactice etc). Când este vizat elevul, succesul acestuia 
apare ca succes/reuşită şcolar (a), iar insuccesul ca 
insucces/eşec şcolar. Prin raportare la natura achiziţiilor 
elevului, succesul poate fi de tip cognitiv şi de tip 


necognitiv; la rândul său, insuccesul este cognitiv şi 
necognitiv. 

De asemenea, este invocat succesul 
tipurilor/genurilor de manifestare umană prin care se 
defineşte identitar omul (comunicarea, inteligenţa, atenţia, 
aptitudinile etc). In toate domeniile menţionate se 
manifestă, bineînţeles, şi insuccesul. 

Folosind ca reper analitic numărul persoanelor care 
au un succes sau un eşec, se deosebeşte succesul personal 
de cel al unui grup (al echipei) şi de succesul societăţilor. 
Insuccesul este personal, dar şi al grupurilor sau al unor 
comunităţi largi. 

Din perspectiva autenticităţii, a valorii întruchipate 
de variabilele analizate, succesul adevărat se diferenţiază 
de falsul succes (pseudosucces) sau de succesul aparent 
(Creţu, 1997, pp. 63 - 65), iar eşecul poate fi adevărat, dar 
poate fi şi fals; falsul succes poate conţine sau indica un 
insucces. Nereprezentând un scop în sine al existenţei 
umane, devine important ca, în viaţa persoanelor, să se 
dorească şi să se realizeze succesul semnificativ, cel care 
conferă sens existenţial superior. În căutarea reuşitei vieţii 
nu trebuie să se piardă din vedere, atenționează Richard 
Denny, faptul că „nu are niciun rost să ai succes, dacă nu 
eşti fericit” (2003, p. 16). 

SUCCESUL ŞI INSUCCESUL ŞCOLAR: FORME DE 
MANIFESTARE ŞI CAUZE 
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fjb Activitate 

Realizaţi un eseu referindu-vă la relaţia succes - 
fericire. Integraţi în conţinutul acestuia perspectiva 
anterioară a lui Richard Denny, precum şi următoarele 
afirmaţii: 

„Lucrul început este pe jumătate făcut; cutează deci 
să începi” (Horaţiu). 

„Fiecărui copil ar trebui să-i spunem: ştii ce eşti tu? 


Eşti un miracol. Eşti unic. În întreaga lume nu mai există 
niciun copil identic cu tine. Au trecut milioane de ani şi 
milioane de ani vor mai trece, dar niciodată nu va exista un 
alt copil ca tine. Uită-te la trupul tău - cât este de minunat! 
Picioarele tale, braţele tale, degetele tale... felul în care te 
mişti! Poţi să ajungi un Sheakespeare, un Michelangelo, un 
Beethoven. În tine este toată forţa. Da, eşti un miracol” 
(Pablo Casals). 

Trecerea în revistă a ipostazelor anterioare ale 
succesului şi insuccesului se bazează, lupă cum se observă, 
pe un număr restrâns de criterii analitice, deşi reperele 
antrenate 

ot fi multiplicate în funcţie de interesele de 
cunoaştere manifestate de cercetător. Pentru 

rice analiză însă este esenţial să se accepte ideea că 
o singură perspectivă investigativă iscă insuficienţa 
comprehensivă şi, în consecinţă, ea nu trebuie să rămână 
singulară. 

Unilateralitatea în defavoarea  multilateralităţii 
viziunii despre cele două variabile împielică identificarea 
valorii adevărate a acestora. Delimitările precedente se 
asimilează cu işurinţă unor distincţii folosite curent, de 
altfel, dar evidenţierea lor explicită în contextul explicativ 
prezent este necesară, deoarece, împotriva vehiculării lor 
curente, construcţiile ingvistice care le invocă nu sunt 
automat şi întotdeauna corecte, valide. Voit sau nu, se 
produc suficiente confuzii semantice  păgubitoare; 
eliminarea din discursul pedagogic a  formulărilor 
caracterizate de imprecizie, de ambiguitate şi chiar de 
deturnări de sens impune stringent clarificarea criteriilor 
analitice şi operarea consecventă cu acestea. De pildă, în 
domeniul educaţiei se consideră că succesul acţiunii 
educative reprezintă echivalentul succesului beneficiarului 
ei, că succesul educatorului se transferă asupra 
partenerului său ori că succesul elevului atrage reuşita 


profesională a cadrului didactic. 

Mai mult, se consideră deseori că succesul elevului la 
o disciplină şcolară garantează, substituie sau certifică 
succesul lui la toate obiectele de învăţământ, că succesul 
legat de nivelul pregătirii ştiinţifice a cadrului didactic este 
sinonim cu succesul pedagogic al acestuia, că includerea 
elevului sau a profesorului în activitatea unei instituţii de 
succes înseamnă şi producerea succesului ca atare al 
elevului sau/şi al cadrului didactic etc. 

Deşi între ipostazele reuşitei există o reţea complexă 
de raporturi incontestabile, practica şcolară oferă 
numeroase situaţii care obligă la atitudini circumspecte în 
preluarea mecanică a unor evaluări-şablon a relaţiilor 
respective. 

S Activitate 

Valorificând propria experienţă didactică „indicaţi o 
construcţie lingvistică referitoare la succes sau/şi insucces 
care conţine o imprecizie. Propuneţi o variantă de 
rezolvare. 
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III. Probleme actuale ale succesului şi insuccesului în 
educaţie 

În sfera activităţii educative a ultimilor decenii se 
vehiculează insistent ideea succesului, a reuşitei, după ce, 
în anii '70, dezbaterile asupra şcolii invocau mai mult 
eşecul, nereuşita (Jigău, 1998, p. 4). Succesul şi eşecul 
sunt asociate cu un ansamblu amplu de elemente 
constitutive ale activităţii educative; în ultimă instanţă, 
cele două variabile sunt corelate cu întregul registru al 
componentelor structurale ale formării. Acest fapt a şi 
determinat, de altfel, constituirea pedagogiei succesului, 
ca ramură de sine stătătoare între diviziunile sistemului 
ştiinţelor educaţiei (Negreţ-Dobridor, 2005, p. 55). Oferind 
o deschidere teoretică de anvergură, pedagogia succesului 


se constituie ca studiu al tuturor ipostazelor reuşitei în 
activitatea şcolară: succesul  elevului/reuşita şcolară, 
succesul cadrului didactic, succesul procesului de 
învățământ, al metodelor/strategiilor didactice, al şcolii ca 
atare, al reformelor şcolare etc. 

La nivelul elevului, succesul educațional este pus în 
discuţie prin prisma tuturor manifestărilor exteriorizate în 
exercitarea - cu predilecție în şcoală - a rolului deţinut, ca 
succes/reuşită şcolar (a) şi prin prisma rezultatelor 
obţinute în învăţarea cognitivă (sau ca succes la 
învăţătură). Deoarece învăţarea constituie activitatea 
specifică fundamentală pe care o iniţiază/generează şi 
impulsionează şcoala (ca efect direct al materializării 
funcţiilor deţinute), accentul cade pe succesul sau/şi 
eşecul educatului în învăţare, învăţarea se raportează la 
achiziţiile de tip informaţional-instrucţional din toate 
domeniile cunoaşterii. Dat fiind faptul că rezultatele în 
învăţarea de tip instrucţional sunt obţinute fără excepţie 
într-un context relaţional interpersonal, în educaţie, şi 
acesta este avut în vedere. El este pus inevitabil în relaţie 
cu variabilele succes şi eşec. Astfel, pe lângă succesul şi 
eşecul cognitiv se urmăreşte şi se monitorizează succesul 
şi eşecul necognitiv. De asemenea, trebuie observat faptul 
că, deşi activitatea didactică integrează numeroase 
obiective de ordin cognitiv, ele nu sunt singulare, ci se 
completează (într-un întreg coerent) cu cele afective şi 
psihomotoare. Cu toate acestea, succesul şcolar al 
educatului se raportează predilect la prima categorie de 
obiective. Dacă se neglijează celelalte aspecte ale 
manifestării elevului în şcoală, se comite, în fond, o 
falsificare a viziunii atât asupra succesului, cât şi asupra 
eşecului. Mai mult, succesele obţinute în perimetrul şcolii 
(şi certificate de către aceasta) nu se confirmă întotdeauna 
după terminarea studiilor. Se cunosc numeroase cazuri de 
infirmare, ceea ce pune în discuţie valoarea unui succes 


şcolar care nu ajunge să constituie premisă pentru 
succesul socioprofesional postşcolar. 

Schimbările ce au loc la nivelul finalităţilor educaţiei, 
al formelor ei de organizare, al conţinuturilor învăţării, al 
strategiilor folosite etc, departe de a se produce pentru ele 
însele, au ca miză succesul beneficiarului educaţiei, şi nu 
eşecul lui. Fiind modul propriu de a fi al educaţiei, 
transformarea ca atare se receptează cu uşurinţă, în dauna 
conştientizării elementului inductor al acesteia, respectiv 
succesul sau reuşita. În acţiunea educativă (iar faptul este 
valabil pentru toate tipurile de activităţi socioumane), 
interesul pentru eşec se explică, în ultimă instanţă, prin 
dorinţa de a-l evita, de a nu-i permite configurarea, 
respectiv prin intenţia de a facilita reuşita pentru toate 
categoriile de persoane angrenate în formare. Demersurile 
individuale sau instituţionale de identificare a eşecurilor, 
precum şi cele de evitare/prevenire/combatere/remediere 
a lor exprimă în 
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rână implicită sau explicită interesul pentru succes. 
Judecând după cantitatea impresionantă i energie, de efort 
(material, uman, strategic-organizatoric etc, la nivel 
naţional şi iternaţional) angajat în limitarea numărului de 
situaţii de eşec educaţional, s-ar putea oncluziona că 
succesul a fost şi continuă să fie şi pentru perimetrul 
formării o adevărată i binevenită obsesie. 

Ce? Activitate 

Configuraţi imaginea succesului şcolar în viziunea 
unui scriitor român care evocă secvenţe din activitatea 
şcolară a unor personaje. 

V. Definirea succesului şi insuccesului şcolar 

Zare sunt cele mai frecvente variante explicative ale 
succesului şi eşecului şcolar invocate le către pedagogi şi 


psihologi? Accepţia de bază a succesului şcolar, precum şi 
a succesului în general, este greu de indicat, deoarece 
niciun autor nu se raportează la o „definiţie” consacrată 
sau larg vehiculată. Dimpotrivă, cele mai multe analize 
conţin ideea relativității  înţelesurilor variabilelor 
respective; Guy Missoum, de exemplu, precizează că, 
nefiind un sinonim pentru perfecţiune, reuşita constituie 
„un concept fundamental relativ”, şi nu unul absolut 
(Missoum, 2003, p. 7). De asemenea, variabilitatea şi 
relativitatea noțiunii eşecului şcolar sunt acceptate şi 
avansate chiar în context internațional (de către înalții 
funcționari europeni ai educației din perspectiva formelor 
diferite pe care le are insuccesul în unele țări: Danemarca, 
Anglia, Țara Galilor, Irlanda, Scoţia, Franța, Grecia, 
Portugalia, Italia, Spania, Germania, Olanda, Luxemburg) 
(Combaterea eşecului... 1996, pp. 55 - 59). 

Dictionarele de pedagogie cunoscute în România nu 
conțin detalieri semnificative pentru conceptele de succes 
şcolar şi insucces şcolar. De exemplu, Mircea Ştefan 
defineşte eşecul şcolar (nu şi succesul şcolar) ca 
incapacitate a elevilor „de a face faţă cerințelor şcolii, de 
a-şi însuşi competențele prevăzute de programele şcolare, 
de a se adapta vieţii şcolare, de a răspunde probelor de 
evaluare” (Ştefan, 2006, p. 123). Manifestarea elevului în 
şcoală este vizată deci în dublă dimensiune: în primul 
rând, se are în vedere dimensiunea legată de însuşirea de 
cunoştinţe, priceperi, deprinderi, capacităţi, competenţe 
etc. în conformitate cu programele şcolare şi, în al doilea 
rând, se vizează componenta relaţională centrată pe 
adaptarea elevului la mediul complex şcolar, la agenţii 
participanţi la actul educativ. Aspectele menţionate sunt 
însoţite uneori şi de absenteism sau de abandon şcolar. 
Valorificând logica pedagogului citat, deducem că succesul 
elevului se instituie şi se concretizează în probarea 
capacităţii de a înţelege şi de a răspunde cerinţelor şcolare 


cel puţin la nivelul standardelor de promovabilitate. 

T. Kulesar consideră că succesul şcolar presupune 
starea de concordanţă stabilită între capacităţile şi 
interesele celui care învaţă şi exigenţele şcolare formulate 
şi prezentate lui prin diferite metode instructiv-educative 
(1978). Insuccesul şcolar apare atunci când între cele două 
componente (capacități şi  exigenţe) se constată o 
neconcordanţă. 

Pentru loan Nicola, definirea succesului şi a 
insuccesului şcolar se realizează luând în calcul, pe de o 
parte, rezultatele elevului (semnalate ca randament sau 
performanţă). 
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Iar, pe de altă parte, realitatea solicitărilor obiective 
la care este supus elevul. Rezultatek obținute de către 
elevi se  obiectivează în comportamentul verbal şi 
nonverbal; pe baze detectării şi înregistrării lor se poate 
identifica randamentul şcolar, se indică performanţele 
activităţii şcolare sau se evidenţiază eficienţa muncii 
elevilor. De altfel, Ioar Nicola (1994, pp. 345 - 347) 
sesizează faptul că interesul pentru succesul şcolar se 
manifestă în contextul preocupărilor sociale din ce în ce 
mai accentuate legate de eficienţa procesului de 
învăţământ. Solicitările obiective se referă la exigenţele 
impuse elevului din exterior sub forma cerinţelor 
instructiv-educative prelucrate şi ordonate de către 
cadrele didactice. Determinarea corectă a succesului, 
respectiv insuccesului şcolar solicită luarea în considerare 
şi a posibilităţilor interne ale elevului, întrucât, de 
exemplu, „un rezultat evaluat cu nota 7 se înscrie în 
limitele succesului pentru un elev cu posibilităţi mai 
reduse sau poate fi estimat ca insucces pentru un elev cu 
posibilităţi mari”. În consecinţă, personalitatea elevului 
„conferă specificitate manifestărilor de succes sau 


insucces în activitatea de învăţare” (Nicola, 1994, p. 346). 
Astfel, succesul exprimă adecvarea sau concordanța dintre 
nivelul dezvoltării psihofizice a educatului şi solicitările 
obiective formulate pentru elev în cadrul procesului de 
învăţământ, iar insuccesul (sau eşecul,  nereuşita, 
rămânerea în urmă la învăţătură) constituie un indice al 
discordanţei dintre cei doi poli. Din cadrul explicativ 
propus de loan Nicola, este demnă de reţinut observaţia că 
rezultatele elevului apar ca performanţe, iar, atunci când 
ele sunt raportate la solicitările obiective exterioare 
educatului, acestea indică eficiența procesului de 
învățământ; variabila devine astfel cadru de referință al 
analizei succesului şi insuccesului şcolar. 

Considerând eşecul şcolar un fapt pedagogic, 
Mihaela Jigău precizează că acesta se instalează în cazul 
elevilor care au dificultăţi în procesul învăţării (1998, p. 4); 
absenţa dificultăților în procesul învăţării elevilor 
constituie un prim semn al succesului şcolar potenţial. În 
cadrul sistemelor moderne de învăţământ (ale ultimilor 
trei-patru decenii), insuccesul este cu atât mai greu de 
acceptat cu cât se invocă mai pregnant ideea 
democratizării educaţiei, mesajul egalităţii şanselor pentru 
toţi şi imperativul rentabilizării maxime a activităţii 
sistemului de învăţământ. Pe direcţia incompatibilităţii 
menţionate, pedagogia devine tot mai direct interesată să 
evidenţieze modalităţile prin care orice intervenţie 
formativă este în acelaşi timp o intervenţie în slujba 
succesului, iar politicile educaţionale şi decidenţii în 
domeniu invocă mai insistent aceeaşi variabilă cu intenţia 
controlului ei. 

fă Activitate 

Identificaţi o lucrare cu conţinut pedagogic în care 
este tratată problema succesului şi insuccesului şcolar. 
Prezentaţi punctul de vedere al autorului care semnează 
cartea respectivă şi  comparaţi-l cu una dintre 


perspectivele explicative indicate anterior (la alegere). 

De ce conceptele de succes şi eşec sunt greu 
definibile, chiar imposibil de definit, cum susțin 
teoreticienii? Pentru indicarea răspunsului la întrebarea 
formulată trebuie avute în vedere trei aspecte relevante: 1) 
fiecare persoană acordă celor două variabile semnificaţii 
profund subiective rezultate din corelarea lor cu scopurile 
individuale şi 

SUCCESUL ŞI INSUCCESUL ŞCOLAR: FORME DE 
MANIFESTARE ŞI CAUZE 

469 

Ircumstanţiale proiectate; 2) îndeosebi când are loc 
raportarea la succesele pe termen; un şi mediu se 
configurează  perisabilitatea reuşitelor obţinute. Dacă 
obiectivele pe: rmen lung presupun obiective intermediare, 
atunci succesele „mici” se depăşesc, se nplinesc în succese 
„mari” şi fac posibilă reuşita ca o mişcare continuă, ca o 
dinamică întreţinută cu grijă de indivizii care i se consacră 
în totalitate” (Missoum, 2003, p. 8).) în explicarea 
anevoioasă a succesului şi insuccesului trebuie luate în 
calcul şi acele incultăţi comprehensive provenite din faptul 
că, în ultimele decenii, viziunea despre ucces a fost 
falsificată de mass-media, segment care promovează cu 
insistenţă semne instinctive ale reuşitei diferite bunuri 
materiale (maşini de lux, locuinţe somptuoase, activităţi 
extravagante etc.) sau/şi, în ultimă instanţă, banii (Denny, 
2003, pp. 11-12). 

Termeni corelativi ai succesului şi insuccesului şcolar 

Configurarea unei explicaţii rezonabile a conceptelor 
de succes şi eşec şcolar a impus uarea în considerare a 
unui ansamblu de termeni cu evidente conotaţii 
economice, dar, i psihosociologice: randamentul (absenţa 
randamentului), performanţa - în accepţie antologică 
(orice rezultat) sau axiologică (cel mai bun rezultat; 
absenţa performanţei; ste echivalentă cu eşecul - în cazul 


în care se are în vedere sensul axiologic), eficienţa/ 
eficacitatea (ineficienta/ineficacitatea), progresul 
(regresul), evoluţia (involuţia sau/şi stagnarea), optimul 
(lipsa lui), calitatea (absenţa ei), realizarea (nerealizarea), 
îndeplinirea obiectivelor ineindeplinirea lor), rentabilitatea 
(lipsa ei), productivitatea (absenţa ei), beneficiul. le.1. 
satisfacția  (insatisfacţia), achiziţia, perfecționarea, 
maximizarea, competitivitatea... In configurarea 
termenilor succes şcolar şi eşec şcolar este recomandabil 
să fie avuic în vedere sensurile relevante vehiculate prin 
termenii anteriori pe care, selectiv, le indicăm mai jos. 

Randamentul numeşte capacitatea de producţie (a 
unui om, a unei maşini, a unui utilaj, a unei întreprinderi, a 
unui teren agricol, a unei iniţiative şa.) într-o unitate de 
timp dată şi luând în calcul consumul prin care se obţin 
anumite efecte. De exemplu, în domeniul financiar se 
invocă ideea randamentului unei investiţii, după cum şi în 
numeroase alte categorii de manifestări umane găsim 
asocierea cu ipostaza valorică menţionată. Caracteristică a 
muncii unei persoane, randamentul se determină realizând 
raportul dintre efectul muncii şi efortul depus în vederea 
obţinerii unui rezultat determinat. A avea randament 
înseamnă, de fapt, a deţine capacitatea finalizării unei 
activităţi pe măsura efortului antrenat, presupune a obţine 
beneficiu/folos sau a fi eficient. Un anumit fapt se 
structurează în grade diferit determinate de mărimea 
raportului efect/efort. În mod obligatoriu se are în vedere 
timpul derulării unei activităţi. A nu avea randament 
înseamnă a nu avea spor sau a nu obţine productivitatea 
scontată. 

În activitatea educativă, termenul este asociat 
activităţii elevului, dar şi muncii cadrului didactic, 
deoarece ambele presupun în mod necesar un efort de un 
tip oarecare şi un timp dat, predeterminat de manifestare 
(timpul şcolar), corespunzător materializării lor. Când se 


pune în discuţie randamentul elevului, se vizează valoarea 
rezultatelor obţinute în funcţie de posibilităţile mintale ale 
educatului, fără să se facă abstracţie de intensitatea 
efortului de voinţă, perseverenţă depus de acesta. În ceea 
ce priveşte timpul şcolar, extinderea lui în cadru formal nu 
este posibilă decât în anumite cazuri, mai exact prin 
activităţi de consultaţii sau ore suplimentare. 
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Performanţa se referă la un rezultat de natură 
obiectual-materială, cultural-spirituală sau acţională. Ea se 
raportează şi la un produs foarte bun, deosebit de valoros, 
obţinut de o persoană sau de un sistem tehnic (maşină, 
aparat), care se detaşează faţă de alte rezultate similare. 
Performanţa vizează caracterul deosebit, valoros (DEX, p. 
676), special al unui efect/produs la care ajunge un individ 
sau un grup de indivizi. Performanţa consemnează crearea 
unei valori. În situaţia în care un atare rezultat se obţine în 
urma derulării unei competiţii, el apare ca record, cel mai 
bun rezultat în contextul respectiv. Performanţa se 
instituie şi în cazul unei activităţi cu caracter repetitiv sau 
care solicită execuţie repetată, metodică, reluare regulată. 
Fiind asimilată unui rezultat pozitiv, performanţa conduce 
la succes, ceea ce presupune că deținerea succesului în 
absenţa rezultatelor obţinute a posteriori este imposibilă. 

În literatura psihopedagogică, termenul performanţă 
se vehiculează deseori cu accepţia de rezultat pur şi 
simplu sau realizarea unui lucru, atingerea unor obiective, 
fără a se viza o calitate singulară sau o proprietate de 
excepţie. Deoarece se are în vedere un evantai de 
posibilităţi valorice, se invocă performanţe superioare, 
medii sau mici/suficiente, performanţe înalte sau scăzute 
etc, după criteriul avut în vedere şi în funcţie de natura 
rezultatului apreciat. Posibilitatea cumulării în acelaşi 
termen atât a sensului de „rezultat”, cât şi a înţelesului de 


„cel mai bun rezultat” explică unele confuzii de planuri în 
întrebuinţarea noţiunii. În mod particular, în construcţia 
lingvistică „indivizi capabili de performanţă înaltă”, 
termenul la care ne raportăm trimite la subiecţii ce deţin 
un nivel intelectual peste medie (sau aptitudini cognitive 
supramedii), la talentaţi, la genii (care întruchipează 
expresia maximă a talentului), la excelenţă intelectual- 
cognitivă. De aceea, în cadrul psihopedagogiei excelenţei 
intelectuale (domeniu afirmat încă din prima jumătate a 
secolului XX, prin cercetările lui Lewis J. Terman), succesul 
se referă la excelenţă, performanţe deosebite, realizări 
originale, rezultate de excepţie, neobişnuite, notabile 
înregistrate prin valorificarea unui potenţial de excepţie. 
Într-un astfel de context, are sens să se vorbească despre 
succese „normale”; având cadre de raportare extrem de 
înalte, „succesele normale” au semnificaţia unor „succese 
inferioare” (în expresia lui Gagne, 1994, apud Creţu, 1997, 
p.47). 

Eficienţa/eficacitatea. Provenit din limba latină 
(efficiens, -ntis), termenul eficiență se referă în primul 
rând la ceea ce produce un efect folositor; ea numeşte, de 
asemenea, calitatea de a produce efectul (pozitiv) aşteptat 
(DEX, p. 292). Deşi echivalentul eficienţei - indicat în 
Dicţionarul Explicativ al Limbii Române - este eficacitatea, 
pentru diferite domenii de activitate, termenii sunt 
diferenţiaţi. De exemplu, în activitatea economică, 
eficienţa vizează raportul dintre rezultatele obţinute într-o 
activitate şi totalul cheltuielilor implicate de derularea 
propriu-zisă a ei (sau ansamblul eforturilor depuse). În 
psihologie, eficienţa desemnează în general randamentul 
unui comportament sau gradul de desăvârşire a efectului 
unei acţiuni (aprecierea ei operându-se prin diferite tehnici 
de măsurare). 

Calitatea, termen de origine latină (qualitas - atis), 
numeşte totalitatea însuşirilor sau laturilor reprezentative 


ale unui lucru sau ale unei activităţi. Pe baza ansamblului 
respectiv, lucrurile sau activităţile sunt ceea ce sunt. 
Calitatea exprimă identitatea unui lucru faţă de altele, 
ceea ce înseamnă că, în ultimă instanţă, calitatea conferă 
identitate. Ea desemnează şi însuşirea (bună sau rea) de a 
fi a unui obiect/lucru, a unei manifestări sau activităţi 
oarecare (DEX, p. 112). Cu acelaşi termen se desemnează 
poziţia deţinută de o persoană într-o anumită structură 
socioexistenţială sau se indică situaţia/titlul pe care îl are 
un individ şi în virtutea căruia se pot exercita anumite 
drepturi. Termenul este revendicat cu accepţia arătată de 
ontologie, axiologie, dar şi de economie, în cel din 
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mă domeniu impunându-se sintagmele: 
managementul calităţii, managementul calităţii tale, obiect 
de calitate, serviciu de calitate etc. 

Dezvoltarea reprezintă un proces marcat de 
transformări (cantitative şi/sau calitative): schimbări 
succesive derulate pe direcţie ascendentă, progresivă sau 
de la inferior la iperior, de la simplu la complex. 
Dezvoltarea se referă la acţiunea de creştere, de nplificare, 
de evoluare. Dezvoltarea se invocă în istorie, în biologie, 
sociologie, iihologie etc. în legătură cu sisteme sociale, 
biologice sau psihologice. O dezvoltare aate avea 
semnificaţia unui progres sau poate fi progres ca atare. 

Evoluţia presupune trecerea succesivă printr-un 
ansamblu de transformări, prin faze rogresive sau spre o 
fază superioară. Ea este o dezvoltare sau o transformare 
înspre bine) EX, p. 311). 

Progresul este explicat drept schimbare în bine, 
dezvoltare, evoluţie, ridicare, creştere, iltare, pricopsire, 
prohorisire, mers înainte, ameliorare etc. El se opune 
decăderii, îgresului, stagnării, decadenţei. Orice progres 


vizează schimbarea în bine, iar, datorită i, se ajunge la 
rezultatul scontat, la o evoluţie (DEX, p. 750). Ca şi 
dezvoltarea, rogresul se referă la trecerea de la o stare 
inferioară la una superioară. Progresul poate isemna şi 
desăvârşire. Reuşita, sugerează Guy Missoum, trebuie 
concepută ca o ermanentă mişcare ce asociază atât 
progresia, cât şi ascensiunea. Caracterizând orice ector de 
activitate al societăţii, progresul este invocat cu predilecție 
pentru sfera economică cu accepţia de tendinţă de 
ameliorare a performanţelor globale ale funcţionării 
cesteia la nivel macrostructural. Progresul economic al 
unei ţări se reflectă în calitatea ieşii populaţiei şi în nivelul 
civilizaţiei atins la un moment dat. 

Optimul se referă la ceea ce se dovedeşte a fi mai 
bun sau foarte bun într-o situaţie au manifestare. Ceea ce 
se dovedeşte optim deţine cea mai mare eficienţă, este 
adecvat, >otrivit sau indicat unei împrejurări. Optimizarea 
presupune alegerea şi aplicarea celei n-ai bune variante 
dintre mai multe alternative existente la un moment dat 
(DEX, p. 630). 

1% Activitate 

Indicaţi şi alţi termeni corelativi ai succesului şi 
insuccesului şcolar; relevaţi accepţiile de bază şi pe cele 
derivate, explicând relaţia lor cu succesul şi insuccesul. 

VI. Formele eşecului şcolar 

Situaţiile dificile - desemnate ca eşecuri -, în care se 
situează elevul pe traseul şcolar parcurs, pot fi manifestări 
episodice, conjunctural nemulţumitoare (cu semnificaţie de 
eşec temporar), dar şi situaţii persistente, care devin din 
ce în ce mai grave (sau eşec persistent, cf Gugiuman, 
1982, p. 531, Creţu, 1998, pp. 278 - 279). Din perspectiva 
naturii achiziţiilor înregistrate de elev, eşecul poate fi de 
tip cognitiv sau de tip necognitiv. Pentru cazul eşecului 
cognitiv, acesta poate avea forma eşecului cognitiv limitat 
şi a eşecului cognitiv generalizat, considerând drept 


criteriu de diferenţiere numărul de materii şcolare afectate 
de eşec sau amplitudinea eşecului. 

Stabilit prin prisma rezultatelor propriu-zise obţinute 
la învățătură, eşecul şcolar cognitiv poate avea 
următoarele forme: notele mici/calificativele inferioare, 
carenţele în asimilarea conţinuturilor, ritmurile inadecvate 
de realizare a unor sarcini/activităţi cu 
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valoare de conţinuturi, imposibilitatea depăşirii 
anumitor praguri ale învăţării, rămânerea în urmă la 
învăţătură, corigenţa/nepromovarea examenelor, 
repetenţia, mediocritatea elevilor cu posibilităţi, 
subrealizarea şcolară, absenteismul, abandonul şcolar. 
După cum se observă, notele mici/calificativele inferioare 
sunt acelea care consemnează formal prezenţa celorlalte 
ipostaze ale eşecului şcolar cognitiv. 

Activităţi 

Clarificaţi-vă condiţiile în care elevul din şcoala 
românească poate fi în situaţie de corigentă sau 
repetenţie.  Realizaţi analiza pentru nivelul primar, 
gimnazial şi liceal. Cum se pune aceeaşi problemă în 
sistemul de învăţământ universitar? Indicaţi în ce condiţii 
are loc repetarea anului şcolar de către un elev într-un alt 
sistem de învăţământ al unei ţări europene. 

Eşecul şcolar necognitiv. Insuccesul elevilor se poate 
institui şi la nivelul tipurilor de relații stabilite cu colegii 
de clasă sau de şcoală, între aceştia şi profesori sau alte 
categorii de persoane care fac parte din categoria 
agenţilor educației formale. La rigoare, tipul de 
manifestări vizat poate avea sau nu legătură cu rezultatele 
la învăţătură, dar din practica şcolară se observă faptul că, 
în cele mai multe cazuri, elevii în situaţii de inadaptare la 
regimul vieţii şcolare nu obţin rezultate minime sau 
satisfăcătoare în procesul învăţării. Eşecul cognitiv se 


asociază cu insuccesul necognitiv sau relaţional, iar, în 
numeroase situaţii, primul este chiar cauzat de al doilea. 
Eşecul relaţional - având forme foarte diferite - reprezintă 
abaterile de la regulile prevăzute în regulamentele şcolare 
care îi privesc pe elevi. Dacă una dintre regulile prezenţei 
elevului în şcoală se referă la obţinerea de rezultate 
satisfăcătoare sau rezultate bune, atunci absenţa acestui 
tip de efecte - care echivalează cu eşecul cognitiv - poate 
fi receptată şi ca eşec relaţional. Insuccesul relaţional se 
exprimă ca inadaptare a elevului la regimul de viaţă şi de 
activitate al instituţiei de învăţământ, ca manifestări 
comportamentale cu caracter predelictual mai puţin grave 
sau manifestări anomice severe (pot avea repercusiuni de 
natură juridică). Dintre acestea, literatura domeniului 
consemnează: minciuna,  nesin-ceritatea/omisiunile în 
relatarea unor fapte, violenţa verbală, fizică/bruscarea 
colegilor sau/şi a cadrelor didactice sau altor persoane, 
gradul înalt de intensitate al răspunsului emoţional la o 
anumită situaţie, hipersensibilitatea, impoliteţea 
accidentală (de tipul refuzului de a saluta) sau gravă 
(adresarea de injurii), copiatul, fumatul, fuga de la 
şcoală/de acasă, atitudinile nonconformiste periculoase, 
refuzul recunoaşterii autorităţilor şcolare, inconsecvenţa 
comportamentală, 
furtul/jaful/tâlhăria/spargerile/vandalismul şcolar, 
vagabondajul, consumul de 
alcool/tutun/droguri/toxicomania în şcoală, prostituţia, 
neşcolarizarea, exmatricularea, suicidul. 

Activitate 

Surprindeţi într-o schemă personală formele eşecului 
folosind drept criteriu de ordonare gradul lor de 
complexitate (sau pe o axă de la simplu la complex). 
Realizaţi acest fapt pentru cazul copilului de învăţământ 
primar şi pentru acela din gimnaziu. 
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Exmatricularea în şcoala românească, de exemplu, se 
produce cel mai frecvent; ntru încălcarea gravă (chiar o 
singură dată) a normelor şcolare sau pentru încălcări: 
petate ale cerinţelor esenţiale legate de exercitarea rolului 
de elev. Ca sancţiune, ea are >e atunci când rămânerea în 
şcoală a elevului pune în pericol colegii, profesorii sau ind 
se aduc prejudicii educaţiei/învăţământului, şcolii ca atare 
(Schaub, Zenke, 2001, 104). 

Unele dintre manifestările  inventariate sunt 
consemnate în literatura psihopedagogica rept „defecte” 
structurale ale copilului (ca în cazul minciunii, 
negativismului vârstei îfantile etc. - în opinia lui A. 
Berger). Fiind manifestări inevitabile ale copilului în tapa 
copilăriei mici, se face oarecum abstracţie de efectele lor 
asupra valorii rezultatelor colare obţinute de către elevi. 
Prin prisma unor terţe repere analitice, manifestările 
minţite sunt incluse şi în alte categorii de ordonare (I. 
Străchinaru, T. Ridică, A. Moisin, }. Bunescu, G. Albu, D. 
Badea, C. Neamţu). 

II. Contextul determinativ al instituirii succesului şi 
eşecului şcolar 

Problema clarificării condiţiilor din cauza cărora unii 
elevi ajung la eşec şi alţii la succes; ste de interes practic 
nemijlocit, cu atât mai mult cu cât realitatea eşecului 
şcolar afectează un număr din ce în ce mai mare de elevi. 
Cercetările de teren derulate peste tot în lume au scos la 
iveală contexte socioculturale determinative extrem de 
variate, astfel că elaborarea unui model explicativ singular 
se dovedeşte dificilă, aproape imposibilă şi, la rigoare, se 
arată inutilă din punct de vedere practic. Ilustrativ în acest 
sens stă însuşi modul inconsecvent de prezentare 
terminologică a problemei; dacă unii autori invocă factorii 
reuşitei sau ai eşecului, alţii vorbesc despre cauzele 


acestora sau despre cauzalitatea/etiologia succesului şi 
eşecului, după cum anumite voci se referă la determinanţii 
succesului şi ai insuccesului. Sunt analişti care invocă 
simultan toate variantele amintite. Pentru cazurile eşecului 
manifest, constituit, se pune problema identificării 
cauzelor cu scopul de a interveni asupra lor şi de a face 
posibilă remedierea situaţiilor indezirabile respective. 
Ideal ar fi însă să se poată preîntâmpina cazurile de 
insucces, ceea ce face oportună indicarea situațiilor de 
risc ce favorizează apariţia nereuşitei şcolare. 

În literatura română a problemei (G. Cristea, T. 
Kulesar, T. Ridică şi alţii) se insistă asupra factorilor 
succesului/eşecului şcolar de tip cognitiv şi se au în vedere 
cei plasați la nivelul psihicului educatului, al vieţii sociale 
şi al şcolii frecventate de elev. Se acceptă ideea că, 
deoarece fiecare succes (ca şi fiecare insucces) are o 
istorie ce ţine de potenţialul psihic al persoanei şi, în egală 
măsură, de istoria sa socială, factorii sunt psihologici şi 
sociali/socio-familiali. Acestora li se adaugă factorii 
generaţi de ambianța educaţională a instituţiei şcolare. 

Factorii psihologici sunt grupaţi în două categorii 
cuprinzătoare: factori dependenţi de procesele cognitive şi 
factori independenți (relativ independenţi) de acestea sau 
noncognitivi. In prima categorie sunt integrate procesele 
psihice cognitive superioare implicate nemijlocit în 
realizarea sarcinilor legate de învăţare: 
gândirea/inteligenţa/ inteligența şcolară, memoria, 
imaginația, limbajul. Factorii cognitivi sunt desemnați de 
către psihologi şi ca factori intelectuali, formulă care 
acoperă mai bine realitatea dacă ne 
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raportăm (şi) la specificul cunoaşterii la vârstele mici 
(Cristea, 2004, p. 103). La preşcolar şi şcolarul mic, un rol 
semnificativ în învăţare îl deţin procesele psihice empirice: 


senzaţia/percepţia şi reprezentarea. 

(& Activitate 

Consultaţi o lucrare de psihologie a educaţiei şi 
reţineţi notele esenţiale ale proceselor psihice consemnate 
ca factori intelectuali ai  succesului/eşecului şcolar. 
Receptaţi ideile respective având în vedere caracteristicile 
proceselor psihice atunci când ele favorizează apariţia 
succesului şcolar şi atunci când determină instituirea 
insuccesului şcolar. 

In categoria factorilor noncognitivi (sau 
nonintelectuali) ai succesului/insuccesului şcolar se includ 
acele aspecte care se leagă de viaţa afectivă, de atitudinile 
şi de caracteristicile voinţei personalităţii şcolarului 
(Kulesar, 1978, p. 53), mai exact, motivaţia, afectivitatea, 
voinţa şi atitudinile manifestate de educat în cadrul 
procesului de învăţare propriu-zis, şi nu în ansamblul 
acţiunilor sale. 

Intr-un tablou care integrează atât factori 
intelectuali, cât şi nonintelectuali, T. Kulesar explică faptul 
că eşecul şcolar apare atunci când o persoană este 
caracterizată de imaturitate şcolară, de inteligenţă şcolară 
la limită, de instabilitate psihoafectivă sau/şi tulburări 
psihoafective, instrumentale, comportamentale (Kulesar, 
1978, pp. 86 - 128). Fiecare situaţie de insucces şcolar 
poate fi generată de unul dintre aspectele arătate sau de 
un cumul al acestora. T. Ridică indică şi caracterizează ca 
factori psihologici ai eşecului şcolar pentru anumite cazuri 
deficienţa mintală (nivelul redus al inteligenţei 
individuale), autismul infantil şi hiperexcitabilitatea - ca 
factori de origine endogenă (1998, pp. 303 - 306). 

Factorii sociali ai succesului şi insuccesului şcolar şi 
cei legaţi de ambianța educaţională a instituţiei de 
învățământ rezultă relevant - chiar dacă mai puţin 
structurat - din conţinutul câtorva concepţii/viziuni despre 
educaţia formală pe care le sintetizăm mai jos. 


Vasta arie cauzală inductoare de succes şi eşec şcolar 
este sugerată şi de modelele teoretice asupra educației şi 
învățământului care structurează aspectele semnificative 
întâlnite în context şcolar. Viziunea de tip input-output, cea 
procesuală, organizaţională, evaluaţi vă experimentală şi 
ecologică  (Jigău, 1998, pp. 10 - 15) sintetizează 
determinanţii celor două variabile. Viziunea de tip impout- 
output se referă la un număr impresionant de elemente 
constitutive ale activităţii educative în şcoală pe direcţia 
triadei familie - mediu şcolar - elev, mai exact participarea 
la pregătirea proprie, iar perspectivele procesuală, 
organizaţională, evaluativă, experimentală şi ecologică 
accentuează anumite aspecte dintre cele arătate, şi nu 
ansamblul lor structural - sistemic. Astfel, viziunea 
procesuală are în vedere în mod predilect activitatea de 
predare - învăţare - evaluare din perimetrul clasei, 
viziunea organizațională accentuează calitatea de 
organizaţie eficientă a instituţiei şcolare în context social 
etc. Paleta aspectelor ce influenţează instituirea succesului 
şi a insuccesului este suplimentar îmbogăţită, lărgită de 
studiile care vizează excelența intelectuală. Acestea pun în 
discuţie componentele de fineţe ale participării subiecţilor 
superior dotați în procesul educativ. 
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Viziunea de tip input-output asupra învăţământului 
(Kiesling, Cain şi Watts, Hanushek, viayeske, Coleman şi 
alţii) facilitează inventarierea condiţiilor sau a resurselor 
care mrticipă la desfăşurarea activităţii elevului în 
sistemul de învăţământ, mai exact în instituţia şcolară 
(receptată ca o „cutie neagră”), indiferent de caracterul 
direct saundirect al influenţei lor asupra educatului. 
Considerate drept „ieşiri” din sistem, succesul iau/şi eşecul 
sunt condiţionate de anumite „intrări”, de starea, de 


calitatea acestora Cercetările care valorifică perspectiva 
descrisă pun în discuţie caracteristicile urmă-loarelor 
categorii de variabile - intrări prezente în şcoală: mediul 
familial, mediul jeolar şi participarea elevilor la procesul 
de instruire. 

A. Variabilele mediului familial de provenienţă a 
elevilor integrează: rezidența (urban/ rural), instruirea 
părinţilor, tipul familiei, mărimea/dimensiunea familiei, 
bunurile/ echipamentele deţinute (resursele materiale) sau 
statutul socioeconomic ca factor de bază (background 
factors). rata veniturilor, ocupaţia părinţilor şi instruirea 
corespunzătoare, interesul părinţilor pentru educaţie, 
aspiraţia socioprofesională a acestora. Unele studii iau în 
calcul şi componenta legată de clasa socială (superioară, 
medie, inferioară) căreia aparţin familiile elevilor. 
Apartenența la o clasă socială anumită este stabilită prin 
raportarea la câteva criterii: nivelul instruirii (necesar 
pentru exercitarea unei profesii), nivelul veniturilor 
obţinute, statutul ocupaţiilor practicate la locul de muncă, 
în societate şi pe o potenţială scală a prestigiului social 
(Jigău, 1998. p 10). 

B.  Variabilele mediului şcolar se referă la: 
bunurile/dotările şi echipamentele şcolare (dotarea sălilor 
de activitate şcolară, a sălilor de sport, bibliotecilor ş.a., 
raportul: numărul de cărţi/elev, laboratoarele, atelierele, 
arhitectura şcolii etc), corpul profesoral (caracteristicile 
pregătirii, experienţei şi mobilităţii socioprofesionale, 
statutului socio-familial de provenienţă etc), comunitatea 
elevilor/grupul şi influenţele lui (peer group influences - 
volumul, motivațiile colegilor, aspiraţiile şcolare şi 
profesionale ele. nivelurile de organizare). 

C. Variabilele legate de participarea elevilor la 
procesul de instruire vizează: motivaţia, implicarea în 
activităţile şcolare, relaţia cu profesorii, relaţia cu colegii 
(atitudinile, motivațiile, aspiraţiile colegilor, în special cele 


legate de viitorul traseu şcolar la care se raportează) etc. 

Luarea în calcul a variabilelor care intră în sistemul 
de învăţământ face posibilă evidenţierea acelora care pot 
fi responsabile de starea de succes sau de situaţia de eşec 
a unui individ sau a unui grup. Elementele inventariate nu 
indică prin ele însele motivele constituirii cazurilor de 
succes sau de nereuşită, dar pot ghida căutarea acestora. 
Important este ca diagnosticarea să nu piardă din vedere 
niciunul dintre factorii implicaţi în configurarea stărilor 
vizate, deoarece realismul, corectitudinea stabilirii 
cauzelor inductoare de succes şi eşec fundamentează 
măsurile oportune de intervenţie. In cazurile de succes se 
intervine pentru conservarea, permanentizarea, 
perpetuarea lor, iar, în situaţiile de eşec, acţiunea 
urmăreşte remedierea, controlul, stoparea acestora, în 
măsura în care acest fapt este posibil 

O largă anchetă desfăşurată în SUA în anii '60 de 
către Coleman (Jigău, 1998, pp. 8 - 9) evidenția câteva 
concluzii interesante valabile, bineînţeles, pentru acel 
cadru sociocultural. Variabilele direct responsabile de 
starea de reuşită şcolară a subiecţilor din 
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ciclurile de învăţământ de bază avuţi în vedere erau 
legate de mediul familial, în special de nivelul înalt de 
instruire al părinţilor (totuşi, la nivelurile superioare de 
învăţământ, tinerii nu mai erau influenţaţi semnificativ de 
acest aspect). Datele culese au reliefat şi faptul că nivelul 
cheltuielilor alocate echipamentelor din dotarea 
instituţiilor de învăţământ influenţau în mai mică măsură 
rezultatele şcolare faţă de caracteristicile corpului 
profesoral. De asemenea, reuşita şcolară a elevilor era 
influenţată în măsură decisivă tocmai de variabilele 
structurale legate de activitatea acestora: nivelul înalt de 
aspirație, motivaţia puternică, atitudinea pozitivă faţă de 


şcoală, încrederea în şcoală etc. 

CĂ Activitate 

Selectaţi din experienţa didactică proprie o situaţie 
reprezentativă de eşec şcolar. Analizaţi-i cauzele având în 
vedere variabilele sintetizate de viziunea de tip input- 
output asupra învăţământului. Indicaţi modalităţile de 
intervenţie oportune ce pot fi folosite pentru remedierea 
lui. 

Viziunea procesuală asupra învățământului cultivă o 
perspectivă diferită faţă de precedenta; fără să facă 
abstracţie de elementele care participă la acţiunile 
formative ale şcolii (şi pe care le consideră predeterminate 
procesului de învăţământ), adepţii acestei concepţii 
(Harris, Turner, Weatbury, Cronbach, Snow) accentuează 
ideea că procesul învăţării (favorizat prin procesul de 
învăţământ ca atare) este determinativ şi pentru starea de 
succes, şi pentru cea de eşec. Sunt, deci, vizate acele 
componente care structurează predarea - învăţarea - 
evaluarea ca activităţi consubstanţiale procesului de 
învăţământ. Calitatea predării, a învăţării şi a evaluării sau 
absenţa ei generează starea de succes sau, respectiv, 
situaţia de eşec, în condiţiile în care elevul şi familia 
acestuia (cu resursele şi modalităţile ei specifice) dovedesc 
un angajament corespunzător în formare. Autorii care 
îmbrăţişează viziunea procesuală accentuează aspectul 
legat de acţiunea propriu-zisă de 
antrenare/motivare/susţinere a copiilor în învăţare. Nu 
ceea ce are şcoala este esenţial, ci ceea ce se face cu 
ajutorul şi prin intermediul resurselor existente, ceea ce se 
întâmplă în interiorul „cutiei negre” a şcolii. Bogăția 
materială nu constituie o garanţie prin ea însăşi pentru 
obţinerea succesului şcolar, după cum nici absenţa dotării 
nu semnalează instituirea necesară a eşecului şcolar. 
Viziunea procesuală asimilează cauzalitatea succesului şi 
eşecului şcolar cu aspecte legate de implicarea agenţilor 


umani - elevi şi mai cu seamă cadre didactice - la procesul 
de asimilare/învăţare. 

Viziunea organizaţională asupra învățământului 
(Gittell şi Hollander, Carpenter, H. Hannoun) evidenţiază 
caracteristicile activităţii instituţiei şcolare reprezentate ca 
organizaţie, ea, ca atare, fiind plasată în contextul 
determinismului societăţii de apartenenţă. Se constată 
faptul că dinamismul social tot mai pronunţat caracteristic 
ultimilor decenii generează un complex de cereri la adresa 
şcolii, un ansamblu de exigenţe ce se dovedesc tot mai 
variate şi mai greu de satisfăcut. Comanda socială este 
dificil de onorat, astfel că se creează premise pentru 
instituirea eşecului şcolii şi pentru apariţia insuccesului 
şcolar al celor educați. Succesul instituţiei de învăţământ 
corelează semnificativ cu elasticitatea ofertei educaţionale 
propuse de aceasta şi cu oportunitatea organizării 
specializărilor/profilurilor necesare vieţii sociale 
configurate la un moment dat. Factorii puşi în mod 
predilect în discuţie de adepţii viziunii organizaționale ţin 
de raportarea 
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olii la contextul social de apartenenţă, de măsurile de 
ordin politic ce fac posibilă cordarea optimă şi rapidă a 
organizaţiei şcolare la cererea socială. 

Viziunea evaluaiivă (Karnes, 1969; Gordon, 1971; 
Steams, 1971;  Weikart, 19711  ezintă contextul 
determinativ al obținerii succesului şi eşecului şcolar, 
luând în calcul aluarea de ordin global a efectelor generate 
de măsurile majore, ample luate la nivelul sternului de 
învăţământ. Intervenţiile propuse şi aplicate la scara 
macrosistemului: olar prin raportare la politica socială 
generală existentă într-o ţară la un moment datint evaluate 
prin prisma eficacităţii lor. 


Viziunea experimentală  (Friedenberg, 1963; 
Goodman, 1965; Holt, 1967; Dennison, 969; Silberman, 
1970) plasează cauzalitatea reuşitei şcolare şi a eşecului 
şcolar în crimetrul vieţii şcolare propriu-zise, în relaţia 
educat - educator, acolo unde se consumă ngajamentul 
nemijlocit al subiecţilor în învăţare. Pentru susţinătorii 
acestei concepţii, Izultatele la învăţătură apar ca efect al 
acţiunilor exercitate asupra elevilor, asupra rocesului 
învăţării în care sunt angajaţi. Explicarea rezultatelor 
dezirabile sau a celor labe presupun o atentă observare a 
intervențiilor educative - receptate asemenea unor 
xperimente pedagogice (cu dimensiune instrumentală) la 
care sunt solicitaţi şcolarii. 

Viziunea ecologică (Weber, 1971; Broodover, Beady, 
Flood, Scweitzer, Wisenbaker, 979; Stego, 1988; Hopes, 
1988) cultivă un tip de investigaţie asupra variabilelor 
ucces - eşec de o anvergură impresionantă. Se pleacă de la 
ideea că valorificarea mnelor practici din reţeaua şcolară 
constituie o sursă de cunoaştere adecvată şi de sugestii 
verificate în/de contextele de apartenenţă. Sunt vizate 
instituţii de învăţământ; are au elevi care au înregistrat 
performanţe înalte, recunoscute, respectiv rezultate 
„nodeste sau nesatisfăcătoare cu scopul explicit de a 
configura contextele determinative de reuşitei, respectiv 
nereuşitei şcolare. Se au în vedere în mod predilect 
atitudinile profesorilor faţă de educati, nivelul aşteptărilor 
educatorilor şi părinţilor faţă de elevi, caracteristicile 
activităţii manageriale (dinamismul, iniţiativele celor care 
conduc instituţiile de învăţământ vizate), corelaţia între 
aspectele cognitive şi noncognitive (rolurile deţinute în 
colectivul şcolar, absenteismul, manifestările delincvente 
etc.) ale participării elevilor la viaţa şcolară. 

Din succinta prezentare a perspectivelor adoptate 
pentru inventarierea aspectelor sau a condiţiilor care 
concură la configurarea stării de succes sau eşec şcolar 


rezultă marea varietate a elementelor ce trebuie avute în 
vedere pentru a găsi explicaţiile instituirii fiecărui caz în 
parte de eşec sau de succes. Din punct de vedere practic, 
se pune problema de a găsi cele mai corecte explicaţii 
pentru situaţiile de eşec şcolar; fiecare ipostază a 
nereuşitei necesită abordare şi investigare distinctă. 
Elocvent şi demonstrativ pentru ideea ireductibilităţii 
factorilor determinativi ai succesului şi eşecului este 
situaţia absenteismului şcolar. Un proiect cofinanţat de 
Uniunea Europeană în cadrul programului Leonardo da 
Vinci derulat între 2002 şi 2005 evidenţiază dimensiunile 
absenteismului şcolar ca ipostază a insuccesului din ce în 
ce mai pregnant regăsită în viaţa şcolilor de pretutindeni; 
se are în vedere absenteismul în relaţie cu munca 
efectuată de copii în câteva dintre ţările Europei: Austria, 
Franţa, Anglia, România. De exemplu, în Franţa, anchetele 
realizate la nivel naţional după anii '90 arată relaţia 
directă existentă între abandon şi absenteim; abandonul 
este nu numai anunţat, precedat de absenteism, dar 
ultimul reprezintă şi cauza primului fenomen amintit. 
Părăsirea definitivă a şcolii este anunţată de întârzieri la 
programul şcolar, de absenţele elevilor la cursurile 
neagreate sau considerate neinteresate, precum şi de lipsa 
de la şcoală pe parcursul unei/unor zile 
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Intregi (pe motiv de oboseală sau de probleme de 
sănătate, personale etc.) - întârzierile şi absenţele elevilor 
sunt din ce în ce mai numeroase concomitent cu înaintarea 
lor în vârstă; elevii de 13 ani absentează câte o zi în 
proporţie de 2%, cei de 17 ani - 7%, iar la 19 ani - 13%. 
Debutul absenteismului şcolar înaintea vârstei de 16 ani 
constituie un predictor al abandonului tinerilor care 
părăsesc şcoala fără niciun fel de calificare şi fără diploma 
necesară inserţiei lor profesionale. 


CĂ Activitate 

Evidenţiaţi caracteristicile absenteismului şcolar din 
România, analizând studiul Integrated action to combat 
school truancy and child labour (Acţiuni integrate pentru 
combaterea absenteismului şcolar şi muncii Copiilor, 
Bucureşti, 2005). 
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Rezumat în capitolul de faţă este abordat sintetic 
subiectul referitor la succesul şi insuccesul şcolar - pe 
fondul ideatic creat prin reliefarea unor chestiuni care 
privesc succesul şi insuccesul, în general, indiferent de 
domeniul lor de manifestare. După evidenţierea câtorva 
aspecte ale succesului ca valoare general umană deosebit 
de complexă, sunt indicate ipostazele succesului şi 
eşecului în funcţie de diferite criterii de ordonare: timpul 
de derulare, numărul domeniilor implicate, procesualitatea 
desfăşurării, specificul activităţii în care se instituie 
variabilele vizate, numărul persoanelor care au succes sau 
eşuează, autenticitatea/valoarea succesului. 

Succesul în educaţie este prezentat apoi ca obiect de 
studiu al pedagogiei succesului, disciplină de sine 
stătătoare în cadrul sistemului ştiinţelor educaţiei. 
Inventariindu-se mai multe variante explicative ale 
termenilor de succes şi insucces şcolar propuse de 
literatura  psihopedagogică, cursul subliniază ideea 
relativităţii conceptelor vehiculate. O mai bună nuanţare a 
termenilor se propune prin explicitarea unui ansamblu de 


termeni corelativi relevanţi ai succesului şi eşecului şcolar 
(randament, performanţă, eficienţă/eficacitate, calitate, 
dezvoltare, evoluţie, progres, optim). 

Un spaţiu distinct este rezervat prezentării formelor 
eşecului şcolar de tip cognitiv şi necognitiv. 

Ultima parte a cursului cuprinde caracteristicile 
contextului determinativ al instituirii succesului şi 
insuccesului şcolar aşa cum rezultă ele din conţinutul 
modelelor teoretice asupra educaţiei şi învăţământului: 
viziunea de tip input-output asupra învăţământului, 
viziunea procesuală, organizaţională, evaluativă, 
experimentală şi ecologică. 

Perspective psihosociale în educaţie 
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Psihologia socială şcolară 

leşi scopul şcolarizārii îl constituie progresul 
individual, educația este un proces social, erspectiva 
psihosocială în domeniul învățării în şcoală se justifică prin 
faptul că educația poate fi văzută ca un proces de 
interacțiune. În mod tradițional, psihologia educației a 
lescris dinamicile psihice ale individului angajat în 
activitatea de învățare. Totuşi, numai areori elevul învață 
singur. Cea mai mare parte a timpului cât se află la şcoală 
el este membru al unui grup şi această apartenenţă îi 
marchează în mod decisiv performanţele, succesul şcolar 
nu se obţine numai în urma efortului de asimilare a 
materialului predat le profesor; el presupune învăţarea 
normelor ce guvernează comportamentele acceptate în 
grupurile de elevi şi în organizaţia care este şcoala. 

u Definiţie 

Psihologia socială a fost definită ca studiul ştiinţific al 
felului în care gândurile, sentimentele şi comportamentele 
indivizilor sunt influențate de prezenţa reală sau imaginată 
a altora. Spre deosebire de psihologia generală, cea 
socială studiază conduita umană luând în calcul influenţa 
diferitelor contexte sociale. Ea are o natură experimentală, 


bazându-şi concluziile pe observaţii în situaţii controlate. 
Psihologia socială nu trebuie confundată în niciun fel cu 
psihologia grupurilor, pe care o include. Ea poate aborda 
procese intra-psihice, justificându-şi demersul prin faptul 
că acestea sunt modelate de influenţele sociale. 

D Definiţie 

Psihologia socială şcolară are în vedere în principal 
studiul interacțiunii sociale între profesor şi elevi sau între 
elevi, precum şi analiza dinamicilor psihice suscitate de 
interacţiunea educativă. 

QQ Comentaţi 

„Este foarte evident că fenomenele psihosociale, de 
la cogniţie şi învăţare, la leadership şi interacţiune de grup 
şi conceptele acestei ştiinţe, de la rol şi personalitate la 
motivaţie şi nivel de aspirație, sunt foarte adecvate pentru 
analiza problemelor educaţiei”. (Getzels, 1968, p. 461) 

FJS Activitate 

Stabiliţi deosebirile dintre psihologia socială şcolară 
şi sociologia educaţiei. 
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Interacțiunea educativă trebuie dirijată în aşa fel 
încât să provoace schimbări individuale în sensul 
progresului cognitiv. Menţionăm că interacţiunea nu este 
nicidecum identică în diferitele contexte şcolare. Acestea 
sunt lipsite de omogenitate, fiind compuse din subsituaţii, 
diferite după comportamentele pe care le impun elevilor şi 
profesorilor. Psihologii au distins aşa-numitele „segmente 
de activitate”, caracterizate de o structură specifică de 
acţiune şi de un mediu fizic în care se desfăşoară 
activitatea (Weinstein, 1991). 

f-Activitate 

Precizaţi câteva segmente de activitate distincte şi 
natura relaţiei elev-elev, precum şi cea a relaţiei profesor- 
elev în fiecare dintre acestea. 


Întrebare în activitatea dumneavoastră educativă 
stimulaţi cooperarea elevilor în cadrul unor grupuri de 
lucru? Consideraţi această formă de lucru în clasă un tip 
de „segment de activitate”? 

În această prezentare nu ne propunem analize 
conceptuale amănunțite, nici descrieri aprofundate ori 
evaluări ale unor experimente, ci o trecere în revistă a 
problemelor educaţiei din punctul de vedere al psihologiei 
sociale. 

II. Clasa şcolară ca grup 

Odată cu dezvoltarea cercetărilor din domeniul 
dinamicii grupurilor, în anii '50, în psihologia procesului 
educativ a început să fie abandonată ideea că 
interacţiunea profesor-elev este singura cu impact asupra 
progresului cognitiv al elevilor. Studiile de psihologie 
socială au pus în evidenţă importanţa uriaşă a climatului 
afectiv din grupul informai pentru participarea elevilor în 
şcoală, precum şi eficienţa interacțiunii dintre elevi pentru 
procesul de învăţare. Dacă şcoala tradiţională a avut o 
atitudine reticentă şi chiar a descurajat cooperarea dintre 
elevi, pedagogii contemporani o favorizează, plecând de la 
ideea că, în multe cazuri, grupul mediază relaţia elev- 
profesor. De altfel, unii autori includ în definiţia grupului 
clasă interacţiunea profesor-elev. 

Clasa de elevi este, aşadar, un grup foarte important 
pentru orice copil, căci se perpetuează de-a lungul câtorva 
ani (în multe cazuri, elevii rămân împreună în ciclul primar 
şi în cel gimnazial, deci opt ani) şi are, după cum vom 
vedea, o influenţă majoră asupra membrilor săi. 

Definiţie 

Grupul primar este un grup ai cărui membri au 
aceleaşi valori, scopuri şi standarde de comportament şi în 
care contactele interpersonale frecvente sunt posibile. 
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Clasa posedă toate caracteristicile grupului primar, 
aşa cum este înţeles acesta de specialiştii în dinamica 
grupului: 

1. Interacțiunea faţă-în-faţă a fost considerată 
întotdeauna o caracteristică fundamentală a grupului 
primar. Clasa şcolară oferă din plin posibilitatea unor 
interacțiuni de acest tip. 

2. Ca orice grup mic, clasa posedă structuri ce-i 
conferă stabilitate. În cadrul interacțiunii membrilor se 
dezvoltă norme ce modelează comportamentele şi le face 
previzibile. 

Prin intermediul procesului de influenţă socială din 
clasa de elevi, normele asigură uniformitatea 
comportamentelor. Studiile din acest domeniu au avut în 
vedere îndeosebi impactul normelor grupului asupra 
participării elevilor în şcoală şi asupra procesului de 
învăţare. 

Cercetare 

Un studiu celebru al lui T.M. Newcomb, din deceniul 
al patrulea, asupra atitudinilor studenţilor de la Colegiul 
Bennington a revelat tendinţa indivizilor de a se arăta 
foarte ascultători în faţa normelor grupului şcolar. 
Majoritatea covârşitoare a studenţilor de la acest colegiu 
provenea din familii înstărite, cu o orientare conservatoare 
în câmpul politic. Newcomb a constatat că, în mediul de 
grup, se făurise o normă care încuraja opiniile liberale şi 
că foarte mulţi studenţi renunţau treptat la atitudinea pe 
care le-o impunea norma grupului familial, în favoarea 
atitudinii promovate de grupul informai. Cei ce-şi 
mențineau concepţiile politice conservatoare nu puteau 
face parte din grupurile informale şi rămâneau izolaţi. 

O problemă conexă, care a preocupat pe mulţi 
pedagogi şi psihologi ai educaţiei este aceea a influenţei 
negative pe care o pot exercita grupurile informale de 
elevi asupra procesului de învăţare. 


Întrebare 

Puteţi descrie o situaţie în care aţi rezolvat problema 
influenţei negative a grupului informai? Credeţi că, într-o 
astfel de împrejurare, profesorul poate interveni fără a 
afecta coeziunea grupului de elevi? 

În unele cazuri, aceste grupuri adoptă norme ce se 
opun celor edictate de autorităţile şcolare. O astfel de 
situaţie este primejdioasă, căci elevii, arătându-se deosebit 
de conformişti faţă de grupul informai, vor avea tendinţa 
să urmeze mai curând normele acestuia, decât pe cele 
instituite de profesori. Evident, grupul informai poate la fel 
de bine să valorizeze succesul şcolar. 
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Cercetare 

Un studiu realizat în mediul şcolilor gimnaziale 
britanice a arătat că există grupuri ce creează, în 
interacţiune, un sistem normativ aflat în conflict cu 
normele şcolii, după cum există altele care adoptă norme 
consistente cu cerinţele instituţiei şcolare. Primele 
încurajeaază eşecul şcolar, lenea, violenţa în clasă şi au 
tendinţa de a-i pedepsi pe cei ce sunt obedienţi faţă de 
profesori. In cadrul grupurilor din a doua categorie, 
eforturile de a obţine performanţe şcolare înalte şi 
conformismul în raport cu normele statuate de profesori 
sunt valorizate pozitiv. Fireşte, elevii aparţinând grupurilor 
din urmă obțineau performanţe şcolare incomparabil mai 
bune (Forsyth, 1983). 

De aceea, e de dorit ca grupurile din care face parte 
elevul - familia, clasa, grupul de prieteni - să exercite 
acţiuni educative convergente. 

3. Clasa tinde, ca grup, să atingă anumite scopuri. 
Acestea au atâta însemnătate, încât unii psihologi sociali 
le-au inclus chiar în definiţia grupului-clasă: clasa de elevi 
ar fi, din această perspectivă, „un grup angajat în activităţi 


cu obiective comune, ce creează relaţii de interependenţă 
funcţională între membrii săi” (Radu, 1976, p. 180). 

Intrebare 

Care este relaţia dintre scopurile grupului-clasă şi 
cele individuale? 

4. Membrii clasei se percep pe ei înşişi ca făcând 
parte din grup, iar elevii din alte clase (grupuri) îi 
identifică pe baza acestei apartenenţe. 

În interiorul grupului/clasă apar simpatii şi antipatii, 
atracţii şi respingeri. Clasa are o structură afectivă. 
Profesorul trebuie să cunoască reţeaua relaţiilor afective, 
de atracţie sau de respingere, din clasă şi să modeleze 
patternurile de atracţie, pentru a-i sprijini pe izolaţi să 
reintre în grup şi să evolueze mulţumitor în cadrul lui. 
Pentru aceasta, el are la dispoziţie un set de tehnici 
specifice, derivate din concepţia sociometrică a lui Jacob 
Moreno. Tehnicile sociometrice izbutesc să pună în 
evidenţă relaţiile de simpatie, de antipatie şi raporturile de 
indiferenţă din clasă, oferind o radiografie afectivă a 
colectivului. Testul sociometric, principalul instrument 
aflat la îndemâna profesorului, conţine întrebări ce le cer 
elevilor să precizeze în ordine pe câţiva (de regulă, trei) 
dintre colegii lor împreună cu care ar face sau nu o 
anumită activitate, pe care i-ar accepta sau nu ca ocupanţi 
ai unui anumit status în clasă etc. Aplicat elevilor din 
clasele mici, acest chestionar se transformă într-un 
interviu. Testul îi permite profesorului să stabilească 
statutul sociometric al fiecărui elev, adică să-i identifice pe 
elevii lideri, pe cei preferaţi de majoritatea membrilor 
grupului, dar şi pe izolaţi. Astfel de date se dovedesc 
deosebit de utile pentru proiectarea unei intervenţii care 
să vizeze reamenajarea interacțiunilor dintre elevi şi, 
implicit, ameliorarea participării lor în situaţiile şcolare. 

remosociAL; 

r<—.; V, iE 


f2? Activitate 

Imaginap-vă o iirinnf cfl Wifytf în care dispuneţi de 
sociograma M-y clase-ptoct-vrA (sodograma este un desen 
realizat pe baza rezumatelor leatului socioraetrKk - o redi 
tipul şi sensul relaţiilor existase între membru grupului). 
Descrieţi o nuru-eră de a folosi informaţiune din 
soctogramă a inter**» pentru ameliorarea 

II Omogenitate şi eterogenitate în alcătuirea clasei 

1 caracteritK i grupu: „În care pare să mare &eze în 
aioc lurn. ornamentul ekr. dor, o cociuc-w omogenoatea sa 
într-adevăr. spre deosebire de ake ipuri de grupun sociale, 
grupai educativ are o compoziţie reiaav omogeni, cel puţin 
din punctul de vedere al vârstei, statutuhi; sevouor. 
intereselor şi aspirații tor 

Birt bare iiţ: ci exişti în prezent în sromaneşti 
preocupări pentru eruparea 

Totuşi, exişti calităţi ale membrilor ce pot funcţiona 
drept. - îi peruru al 

claselor, putându-se astfel asigura omogenitatea sau 
eterogeniut iecu dor 

Capacitatea şi apaneaenţa sexuali a elevilor au 
constmxk astfel: cr-.; iar re u format obiectul unor dispute 
rimase, în buni 

Se cuvine şi t «wtv ci formarea unor clase şcotare 
punctul de vedere al capac aiţu elevilor are importante cob 
& rro Nema riinflatri f riiri în ar cam prrvmţa esat ifţaii ac 
elevilor, dar şi de eficienta profesorului. PiezinU decât cele 
eaeracene? Mukivi lotuşi, rezukatek cercetaruor r în mod 
hotărât acească opinie de ibologi şi pedai într-unul dintre 
cele mai cunoscute studii din domeniu realizat în deceniul 
al VII-lea. trei cercetători americani an comparat 
rezultatele şcolare ale unui eşantion de 22 (XO de elevi 
obţio Me în decursul a doi ani Elevilor h se stabmse 
coeficientul le uaetagenţi şi fuseseri repartizaţi în clase 
foarte omogene (o singuri categorie de elevi din punctul de 


vedere al inteligenţei) sau foarte eterogene (patru sau 
cruci categorii). Chiar daci efectele puse în evidenţi ale 
compoziţiei claselor au fost reduse, s-a putut demonstia ei. 
In general, cei din clasele eterogene au obţinut rezukate 
mai bune decât cei din clasele omogene Gomherg Passow 
şi Justman. 1966). 
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Avantaje ale omogenităţii 

1. Organizarea omogenă a colectivelor de elevi 
presupune, evident, existenţa unor clase cuprinzând elevi 
foarte buni şi a altora cu elevi slabi sau foarte slabi. O 
astfel de organizare înlesneşte, în cazul claselor cu nivel 
superior, predarea şi, în general, comunicarea profesorului 
cu grupul elevilor. 

2. Pentru copii, ea prezintă avantajul că expunerea 
profesorului şi discuţiile din clasă au loc la un nivel 
accesibil tuturor. 

3. Un aspect ce nu poate fi neglijat în luarea deciziei 
cu privire la modalitatea de grupare a elevilor îl constituie 
stima de sine. În clasele omogene, aceasta este protejată, 
căci elevilor slabi, ce ar avea de suferit de pe urma 
comparaţiilor cu cei buni, nu li se oferă prilejul unei astfel 
de confruntări. 

Concluzia noastră este că omogenitatea nu devine 
eficientă decât pentru elevii foarte dotați şi numai dacă se 
combină cu programe intensive de instruire. 

Avantaje ale eterogenităţii 

1. În privinţa receptării mesajelor profesorului, ceea 
ce este un avantaj pentru clasele cuprinzând elevi cu 
succese şcolare se poate transforma într-un handicap 
pentru clasele slabe - căci elevii din astfel de clase nu vor 
ajunge niciodată să discute chestiuni dificile şi vor avea de 
pierdut în faţa celor buni. 

2. Din punctul de vedere al interacțiunii elevilor, atât 


în cadru formal, cât şi informai, clasele eterogene sunt în 
mod hotărât mai eficiente. Interacțiunea elevilor buni cu 
cei mai puţin buni le aduce foloase nu numai ultimilor, dar 
şi celor dintâi. 

A! u Activitate 

Arătaţi cum poate beneficia din punct de vedere 
cognitiv un elev bun de pe urma interacțiunii în clasă cu 
un elev slab. 

S-a arătat, de exemplu, că, în grupurile incluzând 
elevi cu acelaşi nivel al rezultatelor ce rezolvă probleme de 
matematică, o întrebare adresată altuia este mai probabil 
să rămână fără răspuns decât în grupurile eterogene 
(Weinstein, 1991). 

3. Pe de altă parte, ei pot ajunge să înţeleagă că fac 
parte dintr-o clasă slabă şi că au fost repartizaţi astfel 
tocmai pentru că nivelul cunoştinţelor şi abilităţilor lor nu 
este suficient pentru a fi trimişi într-o clasă bună. 

ea Activitate 

Credeţi că acest principiu al eterogenităţii se aplică 
şi în privinţa grupării elevilor după apartenenţa sexuală? 
Argumentaţi în favoarea claselor mixte. 

Intrebare 

Credeţi că este  recomandabilă  eterogenitatea 
claselor din punctul de vedere al statusului elevilor? 
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În ultimul timp, gruparea în manieră eterogenă a 
elevilor este inclusă în multe programe de reformă 
educaţională, deşi s-a demonstrat că profesorii, din 
comoditate sau, în alte raţiuni, preferă clasele omogene. 

V. Cooperare şi competiţie 

Deşi opinia potrivit căreia climatul afectiv pozitiv din 
colectivele de elevi are o contribuţie lotărătoare la 
obţinerea unor performanţe superioare este larg 
răspândită, mediul şcolar cunoaşte, în general, o 
organizare competitivă. 


Întrebare 

Consideraţi că relaţiile competitive din clasă dau 
naştere unei motivații adecvate? 

Psihologia socială clasică a pus accentul pe 
interacţiunea de grup, dar a făcut foarte puţine lucruri 
concrete pentru amenajarea grupului ca mediu de 
învăţare, mulţumindu-se să studieze interacţiunea elevilor 
în afara lecţiei propriu-zise şi să proclame influenţa 
decisivă a climatului afectiv din clasă asupra 
performanţelor individuale. Numai în ultimul sfert de veac. 
cercetătorii au relevat eficienţa deosebită a grupurilor de 
elevi ce îndeplinesc o sarcină de învăţare comună şi au 
trasat liniile după care poate fi proiectată funcţionarea 
unor astfel de grupuri cooperative. 

Scopurile grupului-clasă pot fi structurate în mai 
multe maniere, fiecare dintre acestea prezentând atât 
avantaje, cât şi dezavantaje cu privire la performanţele 
obţinute de elevi. 

Structura individualistă 

Un tip de organizare pe care-l vom discuta mai puţin 
în continuare, dar care se întâlneşte relativ frecvent în 
şcolile noastre este structurarea individualistă a scopurilor 
membrilor grupului-clasă. 

Aceasta presupune un nivel relativ redus de 
interacţiune între elevi şi o independenţă a scopurilor 
fiecăruia dintre aceştia. 

Structura individualistă echivalează cu o foarte slabă 
exploatare de către învăţător sau profesor a resurselor 
grupului, căci succesul sau eşecul unui elev nu are 
consecinţe asupra performanţei celorlalţi. 

Ea nu creează o motivaţie deosebită. 

Mai grav este că ea nu stimulează în niciun fel 
formarea la elevi a abilităţilor necesare comunicării şi 
interacțiunilor cu ceilalţi. 

Totuşi, specialiştii în dinamică de grup care au 


studiat această modalitate de organizare a scopurilor 
clasei au remarcat că elevii devin mai independenţi şi mai 
responsabili cu privire la activităţile desfăşurate (Forsyth, 
1983). 

În prezent, în pedagogie şi în psihologia educaţiei 
există o dispută cu privire la avantajele pe care le oferă 
alte două practici educative folosite în proporţii diferite în 
şcoli, competiţia şi cooperarea. Am semnalat deja că, în 
mod tradiţional şi, am spune, natural, mediul şcolar se 
constituie ca un mediu competitiv, resimţit ca atare de 
elevi. 
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Structura competitivă 


Q 
Definiţie 
„Com este moti a de sine, 
petiția o formă vațtională afirmării incluzânc tatea 
de proprie, în care riv cu 
afirmare individul alizează ceilalţi pentru ndire 
unei soci supe „(A Robinso 
situaţii ale saua  riorităţii  usubel n, 1981. 491) 


Intrebare în general, faceţi distincţie între emulatie 
şi competiţie? Credeţi că poate exista emulaţie fără 
competiţie? 

Definiţia pe care am enunţat-o pune accentul pe 
aspectele pozitive ale structurării competitive a clasei, 
aspecte ce nu pot fi contestate, mai ales pentru situaţiile 
de competiţie moderată. „Competiţia, continuă aceiaşi 
autori, stimulează efortul şi productivitatea individului, 
promovează norme şi aspirații mai înalte, micşorează 
distanţa dintre capacitate şi realizări”. (p. 492) Cu toate 
acestea, trebuie remarcat că meritul cel mai însemnat al 
situaţiilor de competiţie, cel legat de motivaţia elevilor, 
poate fi pus la îndoială. Implicarea emoţională intensă în 


activităţile de învăţare nu se vădeşte, de fapt, decât la 
elevii care au realmente şanse să obţină rezultate 
deosebite. Există şi alte raţiuni pentru care psihologii 
sociali nu recomandă structura competitivă: 

competiţiei i se poate reproşa faptul că, cel mai 
adesea, se constituie într-un factor ce determină conflict şi 
comportamente agresive în grup; 

competiţia aduce cu sine interacţiune slabă între 
colegi, încercări de a-i împiedica pe ceilalţi să obţină 
performanţe înalte, lipsa comunicării, a încrederii 
reciproce; 

structura competitivă amplifică în general anxietatea 
elevilor şi teama lor de eşec, încât cei mai mulţi o resping. 
Grupul-clasă însuşi, ca întreg, poate exterioriza atitudini 
de respingere a atmosferei de competiţie instituite de 
profesori. 

Intrebări în activitatea dumneavoastră aţi notat 
reacţii ale elevilor îndreptate împotriva atmosferei 
competitive? 

Depinde felul în care competiţia influenţează 
motivaţia de vârsta elevilor? Consideraţi, de pildă, că, la 
liceu, clasele ar trebui organizate în manieră competitivă? 

Structura cooperativă 

Dacă în clasele structurate competitiv elevii obţin 
note bune numai atunci când unii dintre colegii lor obţin 
note slabe, în clasele organizate în manieră cooperativă, 
elevii sunt apreciaţi pozitiv şi ajung să aibă rezultate bune 
în condiţiile în care ceilalţi membri ai grupului au aceleaşi 
rezultate. Principiile învăţării în condiţii de cooperare 
fundamentează 
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largă varietate de forme de interacţiune, de la 
ajutarea episodică a colegului de bancă le către elevul mai 
avansat, până la grupurile cooperative de învăţare 


organizate de  jrofesor după o anumită tehnică 
educaţională, pe care le vom descrie succint mai jos. 

T întrebare 

Studii recente arată că elevii lucrează, în condiţii de 
cooperare, în grupuri ce au o sarcină de învăţare comună, 
numai 4, 6% din timpul pe care-l petrec în clasă. 
Enumeraţi câţiva factori care blochează iniţiativele 
cooperative. 

Sugestie de răspuns 

Dacă interacțiunea  elev-elev ia locul rareori 
interacțiunii profesor-elev în cadrul lecţiei, aceasta se 
întâmplă pentru că profesorii renunţă foarte greu la rolul 
lor tradiţional, spre a-l asuma pe cel mai puţin comod de 
facilitator şi consultant. Ei simt nevoia să dirijeze toate 
activităţile din clasă, convinşi că numai aşa pot menţine 
disciplina şi pot să-şi atingă obiectivele didactice pe care şi 
le-au fixat. Pe de altă parte, şi elevii manifestă reticenţă de 
a participa la situaţii de învăţare cooperativă, căci au fost 
obişnuiţi să asculte numai explicaţiile profesorului şi să 
răspundă numai la întrebările lui. A lua parte la 
îndeplinirea unei sarcini de grup, în care trebuie să-i 
încurajeze şi să-i susţină pe ceilalţi membri, să-şi asume 
responsabilitatea atât pentru rezultatele proprii, cât şi 
pentru cele ale colegilor, să evalueze rezultatele fiecăruia 
şi pe ale grupului în ansamblu, nu este uşor pentru orice 
elev. Foarte puţini dintre elevii mari şi chiar dintre studenţi 
ştiu să colaboreze cu alţii la o sarcină comună. De cele mai 
multe ori, profesorul trebuie să dea indicaţii cu privire la 
diviziunea muncii, la utilizarea resurselor, la sprijinirea 
celor lenți etc. 

În plus, maniera de notare practicată de majoritatea 
învăţătorilor şi profesorilor are darul de a stimula 
competiţia. Dintre cele două modele de apreciere, notarea 
prin raportare la grup şi notarea individualizată, primul 
este cel utilizat cu precădere. El presupune o strânsă 


interdependenţă între rezultatele elevilor şi acordarea 
notelor fiecăruia în funcţie de media grupului - deci în 
funcţie de toţi ceilalţi. Acest model contribuie decisiv la 
crearea unor norme ce consacră competiţia, elevii 
înțelegând că nu pot obţine note mari decât dacă unora 
dintre colegii lor li se atribuie note mici. Alternativa 
recomandabilă la această modalitate de evaluare nu este 
notarea individualizată (care se caracterizează prin 
„încercarea de raportare a rezultatelor obţinute de elevi la 
alte rezultate individuale, realizate de aceeaşi elevi, în 
timp” (Cucoş, 1996, p. 109), ci una care să încurajeze 
colaborarea. 

Multe cercetări efectuate de psihologii sociali din 
sfera educaţiei atestă avantajele structurării cooperative a 
claselor: 

cooperarea înseamnă înainte de toate un câştig în 
planul interacțiunii între elevi, generând sentimente de 
acceptare şi simpatie; 

departe de a declanşa conflicte, ea instaurează buna 
înţelegere, armonia şi stimulează comportamentele de 
facilitare a succesului celorlalţi; 

ea determină creşterea stimei de sine, încrederea în 
forţele proprii, diminuarea anxietăţii pe care mulţi copii o 
resimt la contactul cu instituţia educativă; 

cooperarea contribuie la intensificarea atitudinilor 
pozitive faţă de profesori (Cosmovici, 1984; Forsyth, 1983; 
Johnson, Johnson, 1983). 
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Intrebare în unele cazuri, cooperarea poate duce la 
pierderea motivaţiei. Descrieţi o situaţie de acest tip. 

Pentru aplicarea în manieră sistematică a principiului 
interdependenţei pozitive a scopurilor, principiu ce stă la 
baza învăţării cooperative, psihologii sociali au propus în 
ultimii 20 de ani mai multe modalităţi de structurare 


cooperativă a claselor. Aceste configurații organizaționale 
standard rezolvă în parte problemele ce pot apărea din 
cauza diferenţelor individuale (în mod obişnuit, nu toţi 
copiii profită în aceeaşi măsură de o interacţiune 
cooperativă), a stilurilor de învăţare şi a provenienţei 
sociale diferite a elevilor. Ele sunt grupuri structurate în 
aşa fel încât interacţiunea membrilor să faciliteze 
învăţarea fiecăruia. În literatura noastră, Ana Stoica şi 
Andrei Cosmovici (1972) au teoretizat activitatea şcolară 
pe grupuri, subliniind importanţa însuşirii unui model 
colectiv de muncă şi a acomodării interpersonale a elevilor. 

Metoda grupurilor interdependente în cadrul acestui 
tip de organizare (se mai numeşte şi metoda Jigsaw - în 
limba engleză, jigsaw puzzle înseamnă mozaic - jucărie pe 
care o reconstituie copiii) se lucrează cu grupuri eterogene 
de 3 - 4 elevi. Profesorul stabileşte tema şi o împarte în 
subteme, fiecare dintre acestea revenind spre aprofundare 
unui membru al fiecărui grup. Astfel, în metoda Jigsaw, 
oricare dintre grupurile formate din elevii clasei are 
„experţi” în subtemele lecţiei. Cei ce urmează să devină 
specialişti într-un anumit subiect părăsesc la un moment 
dat grupurile lor şi se reunesc pentru a dezbate subiectul 
respectiv şi a stabili modalităţile de a transmite 
informaţiile celorlalţi membri ai grupului lor. Întorşi în 
sânul grupului, ei se străduiesc să-i înveţe pe ceilalţi, 
reţinând la rândul lor cunoştinţele pe care le transmit 
colegii lor, experţi în alte subteme. În final, fiecăruia i se 
adresează întrebări din întregul material. Esenţială pentru 
acesta modalitate de structurare a travaliului clasei este 
interdependenţa dintre membrii grupurilor, care-i 
stimulează să coopereze. Sarcina comună nu poate fi 
îndeplinită decât dacă fiecare elev îşi aduce contribuţia. 
Metoda cuprinde activităţi ce vizează întărirea coeziunii 
grupurilor, ameliorarea comunicării şi dezvoltarea 
capacităţii de a facilita achiziţionarea cunoştinţelor de 


către colegi. Prin intermediul ei se anihilează tendinţa de 
instituire a unor ierarhii în grupuri, întrucât elevii cu 
status înalt şi cu abilităţi deosebite învaţă de la ceilalţi în 
aceeaşi măsură în care ei îşi ajută colegii să înţeleagă şi 
să-şi însuşească o subtemă. 

Metoda învăţării în grupuri mici în manualele 
americane se întâlneşte sub numele de STAD - Student 
Teams Achievement Divisions. Are la bază acelaşi principiu 
al întăririi coeziunii grupului de lucru şi al augmentării 
gradului de interacţiune între membri. Elevii, în grupuri de 
4 sau 5 membri, învaţă un material stabilit de profesor, 
discutându-l şi ascultându-se unul pe altul până când sunt 
convinşi că-l stăpânesc cu toţii. Profesorul le adresează 
întrebări pentru a testa însuşirea cunoştinţelor, iar scorul 
grupului se obţine prin aprecierea progresului fiecărui 
membru în raport cu performanţele sale anterioare. În 
acest fel, chiar şi elevii slabi au 
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osibilitatea să contribuie la obţinerea unor rezultate 
bune de către grup Metoda arc „ieritul de a încuraja elevii 
să se sprijine unul pe altul în activitatea de învăţare, 
orectându-şi reciproc greşelile 

Metoda turneului între echipe (TG1 
Teams/Games/ Tournaments) Aceasta promovează 
proceduri similare celor din STAD, cu deosebirea esențială 
că, a sfârşitul ciclului de învăţare, se desfăşoară un turneu 
între echipe, elevii luându-se lantrecere cu cei din celelalte 
grupuri, în încercarea de a câştiga puncte pentru propria: 
chipă. Şi în TGT există preocuparea ca toţi copiii, inclusiv 
cei mai puţin dotați, să poată xmeta pentru grup: echipele 
sunt eterogene şi membrii nu intră în competiţie decât cu 
alţii aflaţi la acelaşi nivel. 

Metodele descrise mai sus izbutesc, aşa cum atestă 
multe cercetări, să amelioreze considerabil motivaţia 


elevilor, stimulându-le interesul pentru succesul grupului 
din care fac parte. Ele conduc la rezultate deosebite în 
acceptarea copiilor mai puţin avansați, a celor cu probleme 
emoţionale, precum şi a celor provenind din rândurile 
minorităţilor etnice sau rasiale. 

V. Reprezentările - factor determinant al acţiunii 
educative 

Psihologia contemporană, spre deosebire de cea 
clasică, acordă o atenţie deosebită proceselor cognitive ale 
individului, considerând că acestea sunt un factor 
important al raportării lui la mediu, al reacţiilor, dar şi al 
iniţiativelor sale de conduită în această viziune, fiinţa 
umană apare ca activă, desfăşurând comportamente în 
funcţie de interpretările pe care le dă informaţiilor din 
mediu 

Intrebare 

Ce curent psihologic şi-a propus programatic să 
ignore dimensiunea cognitivă? 

În mod tradiţional, psihologia socială aplicată în 
educaţie a studiat reprezentările reciproce profesor-elev, 
demonstrând că interacţiunile celor doi protagonişti, 
eficienţa profesorului şi reuşita şcoala ră a elevului depind 
de ele. 

Intrebare 

Ce metodologie aţi utiliza într-un studiu care să pună 
în evidenţă reprezentările profesorilor dintr-o şcoală 
asupra elevilor 7 

Cei mai mulţi cercetători şi-au concentrat atenţia 
asupra studiului reprezentărilor pe care şi le formează 
profesorii despre principalele obiecte din mediul educativ 
Vom expune două tipuri de reprezentări ale profesorului: 
reprezentarea elevului şi reprezentarea inteligenţei 
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Reprezentarea elevului de către profesor 


Am arătat că profesorii au tendinţa de a-i percepe pe 
elevi în funcţie de apartenenţa acestora la o categorie 
socioeconomică. Se cuvine precizat că, în general, indivizii 
îi percep pe ceilalţi în termenii identităţii personale, 
stabilind, deci, diferenţele ce-i individualizează, dar şi în 
termenii identităţii sociale, ai calităţii lor de membri ai 
unor grupuri sociale. A doua modalitate este mai 
superficială dacă nu se conjugă cu prima şi poate 
introduce erori. 

Intrebare 

Ce rol joacă empatia în perceperea elevului de către 
profesor? 

Rolul instituţional al profesorului îşi pune amprenta 
asupra reprezentării pe care el şi-o construieşte despre 
elev. Aceasta este structurată de caracteristicile socotite 
de profesor predictive pentru succesul sau eşecul şcolar. 
Faptul că profesorii ţin cont în percepţia elevilor de 
normele şcolare este cea mai generală constatare ce se 
poate face cu privire la percepțiile reciproce dintre cele 
două grupuri. Cerinţele de rol ale profesorilor, obligaţia lor 
de a preda şi de a evalua face ca influenţa obiectivelor 
şcolare asupra reprezentării elevilor să fie extrem de 
puternică. Reprezentarea aceasta se va constitui îndeosebi 
din elemente legate de motivaţie, efort, capacitate 
intelectuală şi participare în clasă. Majoritatea studiilor 
converg în susţinerea unor astfel de idei. O cercetare face 
distincţia între reprezentările a doua tipuri de elevi, 
ambele valorizate: tipul A, a cărui principală caracteristică 
este participarea în clasă, elev sociabil şi activ, şi tipul B, 
centrat pe activitatea de învăţare, anxios şi motivat să-şi 
depăşească slăbiciunile. Rezultate asemănătoare se degajă 
în urma unui studiu ce şi-a propus să contureze 
reprezentările elevului slab şi ale celui bun, aşa cum apar 
ele la profesorii de liceu. Dacă trăsăturile elevului bun 
sunt: motivat, inteligent, harnic, adaptat, portretul celui 


slab se constituie din antonimele acestor epitete: 
nemotivat, cu deficienţe intelectuale, leneş, inadaptat. 

Desigur, elevii dezvoltă şi ei reprezentări ale 
profesorilor, iar acestea le marchează interacţiunea cu 
profesorii şi, în general, evoluţia în cadrul şcolii. S-a pus în 
evidenţă, de exemplu, că perceperea profesorului are loc 
pe trei coordonate principale: capacitatea empatică (de a 
înţelege emoţiile şi sentimentele elevului), capacitatea 
organizatorică şi calitatea explicaţiilor („chemarea” sau 
talentul pedagogic). 

Experiment 

Pentru a ilustra înrâurirea acestor reprezentări 
asupra conduitelor, vom cita aici un studiu care a 
manipulat percepţia iniţială a elevilor asupra profesorului. 
Efectuarea unei prea nchete a îngăduit stabilirea 
comportamentelor profesorilor pe care elevii le socotesc 
manifestări de empatie. Pe baza acestora s-a realizat un 
film de 12 minute care înfăţişa un profesor empatie, cald, 
afişând disponibilitate, şi un altul ce prezenta profesorul în 
ipostaze nonempatice. Profesorul care apărea în cele două 
scurt-metraje urma să întâlnească, separat, două grupuri 
de copii şi să dirijeze efectuarea de către aceştia a unor 
sarcini construite în aşa fel încât se 
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putea măsura uşor cantitatea şi calitatea producţiei 
înaintea contactului cu noul profesor fiecărui grup i se 
cere să vizioneze unul dintre cele două filme. Profesorul 
evolua în manieră standardizată în faţa grupurilor de elevi, 
el neavând cunoştinţă despre filmul la care a fost expus 
fiecare grup. Experimentatorul a putut demonstra uşor 
impactul reprezentării iniţiale a profesorului pe baza 
diferenţei de randament al elevilor din grupurile 
experimentale Fireşte, manifestările de înţelegere au darul 
de a stimula productivitatea (Gilly. 1984). 


Întrebare în ce măsură credeţi că faptul de a se şti 
obiect al reprezentării elevilor marchează comportamentul 
profesorilor? 

Reprezentarea inteligentei la profesori 

Inteligența constituie în societatea noastră un obiect 
de reprezentare socială, reprezentare la stabilirea căreia 
participă, într-un proces de negociere, toţi membrii unui 
grup şi pe care o împărtăşesc cu toţii. Ea devine în mod 
legitim obiect al unei reprezentări sociale, căci este o 
valoare socială fundamentală. În general, inteligenţa este 
concepută ca ţinând de abilitatea individului de a 
desfăşura operaţii logice şi, ceea ce este important pentru 
abordarea psihosocială a educaţiei, de reuşita şcolară. 
Şcoala defineşte şi consacră o inteligenţă pe care 
societatea o valorizează şi o promovează. Preponderenţa 
definiţiei şcolare a acestei aptitudini atestă, fără îndoială, 
rolul covârşitor al instituţiei educative în sistemul social. 

Explorând reprezentarea socială a inteligenţei, 
cercetătorii au pus în evidenţă o „ideologie a datului” care- 
i este subiacentă şi care proclamă caracterul înnăscut al 
inteligenţei (Mugny, Carugatti, 19865). Slujindu-se de 
ideologia datului, simţul comun justifică în mod simplu 
diferenţele individuale, atât de vizibile şi de încurajate 
astăzi. În plus, reprezentarea celei mai importante dintre 
aptitudini ca înnăscute îndeplineşte pentru mulţi indivizi o 
funcţie de protejare a identităţii pozitive: 

părinţii cred în caracterul înnăscut al inteligenţei, 
fără să creadă neapărat în transmiterea ei ereditară: 
astfel, ei sunt total absolviţi de răspundere pentru zestrea 
genetică a progeniturii, nefiind răspunzători nici pentru 
eventualul eşec al socializării copilului în familie; 

cât despre profesori, este evident că o astfel de 
„ideologie” se află în contradicţie cu însăşi misiunea lor. 
Totuşi, ca să nu-şi asume răspunderea pentru eşecul şcolar 
al unora dintre elevi, ei sfârşesc prin a o adopta. Mai mult, 


profesorii cu experienţă se declară într-o mai mare măsură 
de partea ideii ineiste decât cei novici sau decât studenţii 
ce urmează să profeseze în învăţământ, ceea ce ilustrează 
o întărire pozitivă a atitudinilor autodefensive. 

Influenţa contextului normativ al instituţiei educative 
se vădeşte în faptul că profesorii sunt înclinați, adoptând 
criteriile de evaluare a autorităţilor şcolare, să valorizeze 
succesul 
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la disciplinele „tari“, ca matematica, fizica, chimia, şi 
să judece inteligenţa prin prisma lui. (S-a demonstrat că 
profesorii care predau materiile favorizate de programa 
şcolară au alt stil de a interacţiona cu elevii şi altă manieră 
de a structura realizarea sarcinilor şcolare decât titularii 
celorlalte materii de învăţământ.) 

Întrebare 

Consideraţi că reprezentările elevilor sunt diferite la 
profesorii de matematică în raport cu cei de muzică? Dacă 
da, explicaţi diferenţele şi descrieţi cu titlu de ipoteză 
conţinutul reprezentărilor. 

Experiment 

O dovadă în acest sens o furnizează un studiu al lui 
Mugny şi Perez (1996), care relevă că cele două categorii 
de subiecţi cu care se lucrează, profesorii şi studenții- 
viitori profesori, apreciază la fel nivelul de inteligenţă al 
unor copii cu note mari la matematică, dar că, în privinţa 
inteligenţei copiilor cu eşec la matematică, opiniile diferă; 
profesorii inferează un nivel al inteligenţei semnificativ 
mai coborât decât viitorii profesori. Dimpotrivă, cele două 
grupuri de subiecţi atribuie aproximativ acelaşi coeficient 
de inteligenţă unor copii despre care deţin informaţii că au 
evoluţii mediocre la desen. 

Intrebare în ce măsură credeţi că elevii înşişi îşi 
însuşesc această reprezentare a inteligenţei în funcţie de 


normele şcolare? 

S-a constatat şi un efect al calităţii de părinte al 
profesorului. Profesorii care au copii îşi manifestă într-o 
măsură mai mare acordul cu ideea caracterului înnăscut al 
inteligenţei decât profesorii fără copii sau decât părinţii 
care nu sunt profesori. Ei neagă responsabilitatea 
profesorului (ceea ce ceilalţi părinţi nu fac) şi se pronunţă 
pentru utilizarea unor metode inspirate mai curând de 
pedagogia tradiţională - de pildă, pentru constrângere. 
Putem explica aceste rezultate prin conflictul între cele 
două roluri deţinute de aceşti subiecţi şi prin încercările 
lor de a le pune de acord justificând eşecul acţiunii 
pedagogice. 

Reprezentările inteligenţei, aşa cum le dezvoltă 
profesorii, asigură echilibrul sistemului lor cognitiv, 
furnizând explicații acceptabile pentru fenomenul 
diferențelor individuale, în plus, aceste reprezentări au 
menirea de a conferi o identitate pozitivă, menajând stima 
de sine a subiecţilor prin negarea responsabilităţii lor în 
cazul eşecului şcolar. 
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Jna dintre temele imporunte ale psihologiei sociale, 
cu impact deosebit în mediul jeolar. O constituie studiul 
gândirii sociale sau al atribuirii cauzale. Teoriile din acest 
domeniu descriu felul în care omul construieşte explicaţii 
cu privire la experienţele sale. Indivizii caută să înţeleagă 
lumea şi să-i desluşească determinismele, căci numai astfel 
îşi pot duce la bun sfârşit acţiunile în cazul în care nu 
reuşesc să obţină explicaţii mulţumitoare cu privire la 
evenimentele mediului ce-i înconjoară, ei trăiesc o stare de 
disconfort psihic. 

Oamenii îşi făuresc explicaţii atât pentru fenomenele 
lumii fizice (de exemplu, pentru un trăsnet sau pentru 
erupția unui vulcan), cât şi pentru comportamentele 


umane (pentru manifestări de furie, mărinimie sau pentru 
eşeci în general, astfel de explicaţii au o natură cauzală. În 
sensul că ele îi atribuie efectului observat o cauză 


QQ 
Comentaţi 
„M pentru care dez regu atri 
otivul voltăm li pentru  buirile upra 
cel est că nu de cu 
orlalţi  eacela dispunem informaţii privire la rile 
(St Wo Joe Co 
ephen  rchel. l operi 


Fritz Heider. iniţiatorul teoriei atribuirii, a fost cel 
care le-a atras atenţia cercetătorilor asupra importanţei 
inferenţelor pe care le face simţul comun cu privire la 
evenimentele din mediu El a aşezat nevoia de înţelegere, 
de ordine, de coerenţă logică între motivele umane 
fundamentale în concepţia lui, cauzele pe care le atribuim 
comportamentelor celorlalţi sunt de două feluri: factori 
interni (de pildă, motivaţia persoanei) şi faeton externi 
(situaţia, presiunea socială). În primul caz facem o 
atribuire internă. În cel de-al doilea, una externă. De 
asemenea, el a arătat că individul nu face numai 
heteroatribuin, căutând să explice conduitele celorlalţi, ci 
şi autoatribuiri, în încercarea de a se înţelege pe sine 

Intrebare 

Puteţi da un exemplu de autoatribuire? < [ineţi 
seama că aceasta este o atribuire asupra unei dispoziţii a 
dumneavoastră pe baza  obsen ani propriului 
comportament i. 

În cadrul teoriei atribuirii, un câmp de cercetăn 
deosebit de interesant s-a dovedit cel al atribuim 
succesului şi eşecului Bernard Weiner. psihologul social 
care a studiat acest gen de activitate cognitivă, a stabilit 
că în general, cauzele pe care le invocă indivizii în 
încercarea de a explica reuşita ori eşecul proprii sau ale 


altora pot fi ordonate după două dimensiuni, intern 
(personal) - extern (şiruaţional) şi stabil - instabil Astfel, 
Weiner obţine patru tipuri de cauze posibile internă şi 
stabilă (capacitatea», internă şi instabilă (efortul), externă 
şi stabilă (dificultatea saremin şi externă şi instabilă i 
şansa). 

498 PSIHOPEDAGOGIE PENTRU EXAMENELE DE 
DEFINITIVARE ŞI GRADE DIDACTICE 

C «Activitate 

Imaginaţi-vă că urmăriţi un meci al echipei naţionale 
de fotbal în care Adrian Mutu marchează după o cursă de 
40 de metri printre jucătorii adverşi. Menţionaţi cele patru 
atribuiri posibile, după modelul lui Weiner, pentru acest 
succes. 

In continuare vom analiza succint aribuirile ce se pot 
face de către elev sau de către profesor asupra 
performanţei strălucite (succes) sau slabe (eşec) a 
elevului. 

Un elev poate să explice nota proastă pe care tocmai 
a primit-o (notă ce constituie un eşec) punând-o pe seama 
uneia dintre cauzele enumerate. Trebuie să observăm că 
performanţele sale şcolare viitoare, precum şi confortul 
său psihic depind de atribuirea pe care o face. Este evident 
că el se va simţi împăcat cu sine şi stima de sine îi va fi 
menajată dacă va invoca o cauză externă şi stabilă. Pe de 
altă parte, un elev înclinat să facă mereu atribuiri interne 
pentru nereuşitele sale din clasă va avea o stimă de sine 
slabă şi, în egală măsură, aşteptări slabe cu privire la 
posibilităţile sale de a obţine note foarte bune. 

Dar cercetările din domeniul acesta au avut în vedere 
mai ales atribuirile profesorului asupra succeselor şi 
eşecurilor elevilor. Ele au stabilit că, în general, cauza 
eşecului şi reuşitei şcolare este identificată în absenţa sau 
prezenţa efortului (sau  motivaţiei). Este firesc ca 
profesorul să facă atribuiri interne pentru eşecul elevului 


(să considere cauza eşecului drept internă persoanei 
elevului), în vreme ce, foarte probabil, elevul va fi înclinat 
să facă o atribuire externă pentru eşecul său (invocând 
neşansa sau dificultatea sarcinii), dar consistenţa 
profesorilor în a alege drept cauză internă efortul (şi nu 
capacitatea) poate intriga. In explicaţiile asupra acestor 
rezultate se invocă de obicei două motive: 

a) lipsa efortului ar fi indezirabilă social şi, de aceea, 
profesorul se aşteaptă ca elevul să depună eforuri; atunci 
când nu o face, lucrul acesta devine evident, iar nereuşita 
este pusă pe seama lui; 

b) capacitatea sau abilitatea este percepută ca o 
trăsătură a persoanei; de aceea, ea nu poate fi influenţată 
de acţiunea pedagogică. Dimpotrivă, efortul se poate 
schimba în timp, iar profesorul poate determina elevul să 
facă efortul de a realiza o sarcină şcolară oarecare, 
folosind recompense şi pedepse (prin pedeapsă nu 
înţelegem pedeapsă fizică, ci orice sancţiune - de pildă, 
dezaprobare, critică etc). Ca atare, atribuirea la efort 
justifică întru totul rolul profesorului. 

Efectul acesta privitor la atribuirile la efort pare să 
nu se manifeste decât atunci când profesorii explică 
succesul sau eşecul elevilor pe care-i cunosc. Dacă într-o 
anchetă asupra stării învăţământului le  adresăm 
profesorilor întrebări despre cauzele reuşitei şi eşecului 
şcolar, în general, ei vor alege mai curând cauze externe 
(situaţia socio-economică, mediul familial). Această 
diferență (grupul elevilor se află sub influența condițiilor 
sociale, în vreme ce comportamentul unui anumit elev este 
ghidat de cauze interne) sugerează acceptarea unui 
determinism social asupra căruia nu se poate interveni, 
între cauzele externe pomenite pot apărea şi cele ce țin de 
şcoală (organizare, înzestrare materială etc). 
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Prin  atribuirile lor, profesorii îşi asumă 
responsabilitatea pentru succesele elevilor (ei ani cei care 
au ştiut să-i motiveze) şi aşază această responsabilitate pe 
umerii elevilor în iz de eşec (profesorul s-a străduit să-i 
stimuleze, dar ei n-au acceptat să depună eforturi istinute). 
Multe studii atestă această strategie de protejare a stimei 
de sine, demonstrând, e pildă, că profesorii foarte 
ambiţioşi explică într-o mai mare măsură decât ceilalţi 
erformanţele elevilor invocând efortul. 

Cei ce s-au interesat de percepțiile şi atribuirile 
profesorului l-au tratat ca pe un simplu observator, în 
vreme ce el este un participant, un observator interesat. 
Profesorul ste departe de a avea o atitudine indiferentă 
faţă de evoluţia elevului. Rezultatele levilor sunt în parte 
determinate de el şi, la rândul lor, îl afectează. Intervenţia 
sa poate >reveni eşecul, după cum poate facilita succesul 
elevului. 

C & Activitate 

Precizaţi în ce fel faptul că profesorul este un 
participant activ, un coactor, influenţează atribuirile sale 
asupra eşecului elevului. 

QQ Comentaţi 

Comentaţi rezultatele următorului studiu: într-o 
cercetare ce urmărea compararea sistemelor de evaluare 
din Statele Unite şi din Asia (în special Japonia, Coreea de 
Sud, Hong Kong) s-a pus în evidenţă faptul că în şcolile 
americane se urmăreşte stabilirea diferenţelor dintre 
studenţi din punctul de vedere al capacităţii, în vreme ce 
profesorii din Asia se preocupă în mod special să stimuleze 
efortul. Învăţământul în ţările asiatice avute în vedere este 
organizat în aşa fel încât încurajează performanţele înalte 
la matematică ale tuturor elevilor; profesorii au 
convingerea că foarte puţini elevi sunt lipsiţi de 
capacitatea necesară pentru a-şi însuşi cunoştinţele 
predate. Ei definesc profesorul ideal ca având drept 


caracteristică fundamentală claritatea predării. Dacă li se 
cere profesorilor americani aceeaşi definiţie, ei declară că 
înţelegerea diferenţelor individuale reprezintă trăsătura 
cea mai importantă a profesorului ideal. După explorarea 
reprezentărilor, autorii studiului au concluzionat că 
performanţele superioare la matematică ale elevilor 
asiatici trebuie puse pe seama diferenţelor semnalate. Este 
aceasta o dovadă a efectelor aşteptărilor profesorilor 
(profesorii americani se aşteaptă la performanţe foarte 
diferite şi, într-un fel sau altul, comunică aceste aşteptări), 
dar şi o dovadă a impactului fenomenelor de reprezentare 
în general asupra performanţelor elevului? 

VII. Efectele expectanţelor profesorului 

Autoîndeplinirea profeţiilor sau confirmarea 
comportamentală reprezintă un fascinant complex de 
dinamici psihosociale ce subîntinde, în multe cazuri, 
interacţiunea dintre indivizi. Psihologia socială a făcut din 
acest fenomen una dintre temele ei cele mai 
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Incitante. Şi psihologia procesului educaţional îl 
tratează, demonstrând influenţa reprezentărilor asupra 
desfăşurării acţiunii educative. 

În interacţiunile cotidiene, oamenii utilizează adesea 
credinţe şi expectanţe (sau aşteptări) despre ceilalţi ca să- 
şi ghideze conduitele. Acţiunile lor pot face ca partenerii 
să se comporte în aşa fel încât să confirme expectanţele 
iniţiale. Cercetătorii din ştiinţele comportamentale au 
depus mari eforturi pentru a pune în evidenţă calitatea 
credințelor şi expectanţelor de a se autorealiza. Ei s-au 
preocupat mai cu seamă de modalităţile în care 
preconcepţiile influenţează evoluția şi rezultatele 
interacțiunii, demonstrând că un observator ce a dezvoltat 
iniţial expectanţe greşite despre o altă persoană (actorul) 
va acţiona în aşa fel în baza acestor expectante, încât va 


determina actorul să i le confirme prin comportamentele 
sale. 

Experiment într-un experiment din 1977, Snyder, 
Tanke şi Berscheid au înmânat unor studenţi fotografii cu 
fetele pe care urmau să le cunoască prin intermediul 
telefonului. Una dintre fotografii înfăţişa o fată foarte 
frumoasă, cealaltă o fată mai puţin atrăgătoare. Înainte ca 
subiecţii să înceapă realizarea sarcinii propriu-zise, au 
ieşit la iveală expectanţele lor legate de înfăţişarea fizică. 
Cei cărora li s-a prezentat fotografia fetei frumoase îşi 
imaginau că vor sta de vorbă cu o fiinţă sociabilă, plină de 
umor, amabilă, generoasă. Ceilalţi anticipau o întâlnire cu 
o fată puţin sociabilă, acră şi rigidă. In convorbirile 
propriu-zise, primii au tratat pe conlocutoarea lor plini de 
căldură, cu umor, fiind mai curând exuberanţi. Cei ce 
credeau că la capătul firului se află o fată puţin 
atrăgătoare au fost distanţi şi reţinuţi. Comportamentul 
băieţilor l-a determinat pe cel al fetelor, care au oferit 
confirmarea comportamentală pentru expectanţele iniţiale 
ale băieţilor. Fetele despre care subiecţii au crezut că sunt 
frumoase s-au arătat foarte prietenoase. Dimpotrivă, fetele 
despre care partenerii lor credeau că sunt mai puţin 
atrăgătoare au fost deranjate de maniera în care le-au 
tratat băieţii şi au adoptat şi ele o atitudine rezervată în 
timpul conversaţiei. „În mod clar, apreciază autorii, băieţii 
din acest experiment au iniţiat ei înşişi un lanţ de 
evenimente ce au produs confirmarea comportamentală a 
credințelor lor”. (Snyder, Tanke şi Berscheid, 1977, p. 
664). 

Mecanismul ce generează autorealizarea profeţiilor a 
fost descris astfel: 

1. observatorul dezvoltă anumite expectanţe eronate 
despre actor; 

2. observatorul acţionează ca şi cum aceste 
expectanţe ar fi adevărate şi îl tratează pe actor în 


consecinţă; 

3. opiniile observatorului schimbă conceptul de sine 
al actorului. Astfel, actorul îşi adaptează comportamentul 
la atitudinile şi opiniile pe care le exteriorizează actorul; 

4. observatorul interpretează comportamentul 
actorului ca o confirmare a credințelor sale inițiale. 
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© Activitate 

Dați exemple de cazuri de autoîndeplinire a 
profețiilor din experienţa dumneavoastră personală, din 
literatură ori cinematografie. 

Ideea autorealizărh profeţiilor şi-a găsit o aplicare 
imediată în mediul şcolar. 

Experiment 

Studiul fundamental în această privință a fost realizat 
de Robert Rosenthal şi Lenore Jacobson şi publicat în 1968 
sub titlul „Pygmalion în clasă”. Autorii au administrai unor 
elevi dintr-o şcoală primară teste de inteligență, explicând 
profesorilor că aceste teste pot prezice care elevi vor face 
progrese intelectuale vizibile în următoarele opt luni. 
Fiecărui profesor i-a fost apoi înmânată o listă cu nume de 
elevi din propria clasă (cam 20%) identificaţi ca având un 
potenţial intelectual deosebit. În fapt. elevii de pe listă 
fuseseră aleşi la întâmplare. Examinaţi opt luni mai târziu, 
la elevii respectivi s-a constatat o creştere spectaculoasă. 

Cercetarea a avut un ecou nemaipomenit. Ea 
demonstra rolul foarte însemnat al profesorilor în 
modelarea participării elevilor. 

Intrebare 

Credeţi că există categorii de elevi mai expuse decât 
altele la efectele aşteptărilor profesorilor? 

Întrebările la care au încercat să răspundă studiile 
ulterioare au fost în număr de două: a) Ce factori 
influenţează aşteptările profesorilor? şi b) Cum sunt 


comunicaie aceste aşteptări? 

Unul dintre modelele avansate conceptualizează 
procesul de transmitere a expectaţiilor în termeni de 
comportamente observabile (Cooper, 1984): 

1. profesorul dezvoltă aşteptări ce prezic 
comportamente specifice şi eşecul sau succesul fiecărui 
elev; 

2. ghidat de aceste aşteptări, profesorul se comportă 
diferit faţă de fiecare elev; 

3. tratamentul profesorului furnizează informaţii 
elevului asupra nivelului performanţei aşteptate de la el; 

4. În cazul în care profesorul arată constanţă în 
maniera sa de relaţionare, iar elevul este înclinat să adere 
la normele şcolii şi să  interiorizeze aprecierile 
profesorului, performanţa elevului va ajunge să 
corespundă credinței profesorului. 

În ultimul timp s-au publicat mai multe studii care 
pledează pentru o înțelegere mai nuanțată a efectului 
expectanţelor profesorului. Lee Jussim, un cercetător ce s- 
a afirmat 
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În acest domeniu, susține că percepțiile profesorilor 
sunt mai exacte decât s-a considerat până acum şi că 
expectaţiile lor prezic performanţele elevilor pentru că 
sunt întemeiate, nu pentru că le-ar determina prin 
mecanismul autoîndeplinirii profeţiilor (Jussim, 1989). 
Totuşi, nimeni nu merge până la a nega acest efect. Iar 
profesorii înşişi sunt, probabil, primii dispuşi să depună 
mărturie în favoarea existenţei lui, confirmându-şi astfel 
statutul lor de „Pygmalioni” moderni. 
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Rezumat în cadrul acestei unităţi de curs se schiţează 
abordarea psihologiei sociale asupra educaţiei. Partea 
introductivă cuprinde o succintă descriere a domeniului. În 
capitolul următor se tratează clasa şcolară din perspectiva 
dinamicii de grup, insistându-se asupra structurii afective 
şi asupra rolului normelor. La temele abordate în mod 
tradiţional s-au adăugat şi teme despre cooperare şi 
despre eterogenitatea clasei de elevi. 

Cursul cuprinde, de asemenea, analize relativ 
aprofundate ale unor dinamici sociocognitive implicate în 
educaţie; astfel, s-au inclus teme despre reprezentări, 
atribuiri şi confirmarea comportamentală sau 
autoîndeplinirea profeţiilor. S-a pus accentul pe relevarea 
caracterului experimental al psihologiei sociale, fiind 
prezentate şi câteva experimente cu titlu de exemplu. 
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I. Ce este managementul clasei de elevi? 

Organizarea şi îndrumarea unei clase de elevi a 
devenit o activitate extrem de laborioasă şi de complexă 
care implică o multitudine de resurse individuale, de 
eforturi şi acţiuni din partea profesorului. De multe ori, 
sensurile oferite termenului management al clasei au fost 
şi rămân diferite în funcţie de o multitudine de factori. 
Indiferent de maniera în care fiecare cadru didactic va 
descrie activitatea de la clasă, există un consens în ceea ce 
priveşte recunoaşterea importanţei managementului clasei 
de elevi. 

În cadrul sistemului educaţional, cadrele didactice 
trebuie să se raporteze continuu la cei pe care îi educă, să 
stabilească relaţii de colaborare cu părinţii acestora şi cu 
alţi membri ai comunităţii. Activitatea profesorilor vizează 
individualităţi în formare, fapt ce impune o maximă 
responsabilitate. Aceasta este perspectiva care le conferă 
cadrelor didactice o poziţie oarecum specială, unică. Ei 
sunt, de obicei, singurii adulţi într-un grup de copii, 
reprezentanţi ai lumii celor maturi pentru care îi pregătesc 
pe elevi. 


Pentru a-i evidenția complexitatea, managementul 
clasei de elevi a fost definit ca un „domeniu de cercetare în 
ştiinţele educației care studiază atât perspectivele 
teoretice de abordare ale clasei de elevi, cât şi structurile 
dimensional-practice ale acesteia, în scopul facilitării 
intervențiilor cadrelor didactice în situaţiile educaţionale 
concrete” (R. lucu). 

Managementul clasei de elevi se referă la o activitate 
de „orchestrare” sau de coordonare a unui întreg set de 
secvenţe de învăţare, astfel încât aceasta să fie cât mai 
eficientă şi mai productivă. De multe ori, educatorii 
descriu un bun management al clasei ca o acţiune de 
creare a unui mediu pozitiv de învăţare, nu doar în sensul 
spaţiului fizic, ci, prin extensie, şi la ceea ce numim 
„Ssintalitatea” colectivului de elevi. 

Managementul clasei de elevi este un domeniu 
teoretico-aplicativ care încearcă să adapteze la realitatea 
educaţională un set de principii şi de reguli manageriale 
ce-şi au originea în cadrele economice ale activităţii 
umane. Astfel, raționalitatea, rigoarea, generalitatea 
principiilor izvorâte din practica economică s-au suprapus 
cu o serie de caracteristici ale practicii educaţionale: 
contextualitate, improvizație creatoare, individualizare. S- 
a născut astfel o nouă orientare în cadrul larg al ştiinţelor 
educaţiei, ale cărei origini se regăsesc în anii '70 ai 
secolului trecut. Managementul clasei de elevi a devenit 
astfel o expresie practică a încercărilor de eficientizare a 
actului educaţional, nu atât sub aspect instrucţional, cât 
mai ales din perspectiva creării cadrului şi condiţiilor 
pentru o activitate cât mai productivă. Treptat, 
managementul clasei de elevi, mai ales ca domeniu 
aplicativ, a fost îmbrăţişat cu mult entuziasm de o mare 
parte dintre educatori. 

II. Stiluri şi roluri ale cadrului didactic în clasa de 
elevi 


Printre primele studii realizate asupra tipologiei 
managerilor este cel realizat în 1938 de către Lewin, Lippit 
şi White (1939). Acest studiu a impus trei stiluri 
manageriale devenite clasice; aceste stiluri pot fi translate 
în cadrele educaţionale după cum urmează: 

stilul autoritar, caracterizat printr-un control absolut 
asupra mediului educaţional şi prin aceea că deciziile sunt 
luate de către manager fără consultarea partenerilor 
(elevilor); acest stil are avantajul adoptării rapide a 
deciziilor; 
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stilul democratic, caracterizat printr-o atmosferă 
participativă a întregului colectiv, atât pentru adoptarea 
deciziilor, cât şi pentru desfăşurarea activităţilor comune; 
în ciuda avantajelor evidente, acesta este un stil cronofag; 

stilul laissez-faire este caracterizat printr-o atmosferă 
de lucru extrem de permisivă, lipsită de control, deciziile 
lipsind aproape cu desăvârşire; esenţa acestui tip 
managerial vizează capacitatea de  autoreglare a 
sistemului. 

În mod evident, aceste stiluri manageriale au fost 
preluate şi în ştiinţele educaţiei şi, mult timp, s-a vorbit 
despre  profesorul-manager autoritar sau despre cel 
democratic „popular” ori despre cel foarte îngăduitor. În 
realitate, se poate afirma, fără teama de a greşi, că există 
mult mai multe stiluri de conducere a clasei de elevi. 

Tot dinspre domeniul economic au „migrat” către 
câmpul educaţional o serie de idei manageriale dintre care 
cele mai relevante sunt cuprinse în aşa-numitele „modele 
ale contingenţei”. Multe dintre acestea au în vedere 
relaţiile interumane şi pleacă de la crearea unui mediu de 
activitate stimulativ pentru indivizii din organizaţia de 
referinţă. 

Unul dintre modelele contingenţei, aplicabil şi în 


ceea ce priveşte profesorul-manager, este cel propus de 
Tannenbaum şi Schmidt în 1958. Acest model, adaptat 
pentru profesorul-manager, este prezentat în figura 1. De-a 
lungul  continuumului reprezentat de diagonala 
dreptunghiului, care delimitează două arii - cea a 
autorităţii profesorului şi cea a libertăţii elevilor -, pot fi 
definite numeroase stiluri manageriale. 

În colţul din stânga-sus este plasat stilul „dictatorial”, 
în cadrul căruia libertatea elevilor este practic inexistentă. 
În colţul opus, managerul profesor nu există din punct de 
vedere funcţional, elevii asumându-şi practic o libertate ce 
se transformă într-o autoformare nu neapărat direcţionată 
către expectanţele educaţiei instituţionalizate. Intre cele 
două extreme, stilul managerial al profesorului se poate 
defini în funcţie de cele două componente a căror „sumă 
rămâne relativ constantă”: autoritatea cadrului didactic şi 
libertatea acordată elevilor. Să mai menţionăm şi faptul că 
stilul managerial al cadrului didactic trebuie adaptat atât 
competenţelor, cât şi motivaţiei elevilor. 

STILUL „DICTATORIAL. 

LIBERTATEA ELEVILOR 

AUTORITATEA PROFESORULUI 

MANAGERUL INEXISTENT Figura 1. Continuumul 
stilurilor manageriale (după Tannenbaum şi Schmidt, 
1958) 

s”: 

C 


+ 
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Tot din categoria modelelor contingenţei face parte şi 
teoria lui Fiedler (1967), care a descris două stiluri 
manageriale ce îşi găsesc corespondenţa şi în zona 
educațională: 

managerul orientat către sarcină (activitate) - acesta 


este tipul managerului pentru care primează atingerea 
obiectivelor propuse; activităţile acestui manager au în 
vedere doar îndeplinirea sarcinilor asumate, fără a lua în 
considerare ansamblul factorilor implicaţi în atingerea 
scopurilor; 

managerul orientat către relaţii şi oameni - este 
vorba despre managerul pentru care cea mai importantă 
resursă este cea umană; prioritatea acestuia se referă la 
dezvoltarea relaţiilor. 

Plecând de la această dualitate, continuumul propus 
de Tannenbaum şi Schmidt poate fi reinterpretat prin 
plasarea la cele două extreme a celor două tipuri 
manageriale (concentrarea pe sarcină sau concentrarea pe 
relaţia umană). S-a născut astfel „modelul managerial 
situaţional”, dezvoltat de Hersey şi Blanchard (1977). 
Modelul propune patru niveluri manageriale: delegarea 
activităţilor şi a sarcinilor, participarea la realizarea 
sarcinilor, convingerea subordonaţilor pentru realizarea 
sarcinilor şi îndrumarea directă pentru realizarea sarcinii. 
In contextul managementului clasei de elevi, aceste 
niveluri pot fi transpuse în patru stiluri manageriale, după 
cum urmează: 

managerul delegător - realizarea sarcinilor şi luarea 
deciziilor sunt, în mare măsură, delegate către clasa de 
elevi; acest stil este aplicabil în cazul unor clase omogene, 
care, de obicei, au performanţe la învăţătură şi în care 
relaţiile profesor-elevi sunt foarte bune; această abordare 
este aplicabilă elevilor care pot şi vor, respectiv cei care au 
capacităţile şi motivaţia pentru învăţare; 

managerul participativ - urmărirea scopurilor şi 
luarea deciziilor se realizează prin  co-participarea 
profesorului şi a clasei; este un stil aplicabil colectivelor 
care au capacităţi şi motivaţie pentru învăţare, dar nu într- 
o măsură foarte ridicată; rolul profesorului este acela de a 
„participa” cu ajutor, sugestii, sfaturi; 


managerul persuasiv - urmărirea scopurilor şi luarea 
deciziilor de către clasă este supravegheată îndeaproape 
de profesor, care încearcă să îşi convingă elevii prin 
sugestii şi idei; acest stil poate viza colectivele compuse 
din elevi care nu au capacităţi de învăţare ridicate, dar 
care au motivaţie; 

managerul directiv (autoritar) - urmărirea scopurilor 
şi luarea deciziilor cade aproape în exclusivitate în sarcina 
profesorului; profesorul-manager îndrumă şi direcţionează 
îndeaproape activităţile, dar şi controlează (pe cât este 
posibil) fiecare acţiune a elevilor; acest stil managerial 
este aplicabil în cazul elevilor care nu au nici motivaţia şi 
nici capacităţile necesare pentru învăţare. 

Alte abordări, tot din categoria modelelor 
contingenţei (Vroom-Yetton, 1973), pun în prim-plan modul 
în care sunt adoptate deciziile în context managerial. În 
cadrele educaţionale, cele cinci stiluri decizionale pot fi 
descrise după cum urmează: 

stilul autocratic 1 - profesorul-manager rezolvă 
problemele utilizând doar informaţiile pe care le are; 

stilul autocratic 2 - profesorul-manager încearcă să 
obţină informaţii suplimentare de la grupul de elevi înainte 
de a lua deciziile; 

stilul consultativ 1 - profesorul-manager discută 
problemele cu fiecare elev în parte înainte de a lua o 
decizie; 
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stilul consultativ 2 - problema este discutată cu 
întreaga clasă înainte ca profesorul să ia decizia; 

decizia de grup - grupul (clasa) decide în privinţa 
situaţiei problematice, în timp ce profesorul acţionează 
doar ca un facilitator. 

În contextul realităţii educaţionale se recomandă 
adecvarea la situaţia concretă, o succesiune a stilurilor 


manageriale pe măsura evoluţiei clasei de elevi, de la 
managerul directiv către cel delegător, de la decizia 
individuală a profesorului, până la decizia de grup a 
întregii clase. 

Multitudinea de stiluri manageriale pe care le poate 
adopta profesorul la clasă implică şi o multitudine de roluri 
pe care educatorul le poate „interpreta” în timpul evoluţiei 
la catedră. Succesul activităţilor educaţionale este asigurat 
de o cunoaştere şi o aplicare adecvată a abilităţilor 
profesorului. Modul în care se comportă profesorul este 
esenţial pentru atingerea obiectivelor activităţilor de 
învăţare. Probabil, cea mai importantă distincţie care ar 
trebui făcută atunci când ne referim la rolurile interpretate 
de cadrul didactic este cea dintre rolul de controlor şi rolul 
de facilitator. Acestea două reprezintă extremităţile unui 
evantai comportamental ce include o gamă largă de roluri 
pe care un profesor şi le asumă în timpul activităţii sale. 
După R. lucu (2006), profesorul poate îndeplini 
următoarele roluri: 

planifică activităţile cu caracter instructiv-educativ 
sub forma proiectării didactice, determină şi fixează 
sarcinile şi obiectivele pe diferitele niveluri funcţionale, 
structurează conținuturile esenţiale şi stabileşte orarul 
clasei etc. 

organizează activităţile clasei, stabileşte programul 
muncii instructiv-educative; 

comunică informaţii ştiinţifice şi seturi axiologice sub 
forma mesajelor, stabileşte canale de comunicare şi 
repertorii comune întregului colectiv de elevi; 

conduce activitatea desfăşurată la clasă, direcţionând 
procesul formării elevilor; 

coordonează activităţile clasei în totalitatea lor, 
urmărind permanent sincronizarea dintre îndeplinirea 
obiectivelor individuale şi cele ale clasei; 

motivează elevii prin diverse forme de întăriri 


pozitive şi negative; 

consiliază elevii în activităţile şcolare şi în cele 
extraşcolare; 

controlează elevii în scopul cunoaşterii stadiului de 
realizare a obiectivelor; 

evaluează măsura în care scopurile instructiv- 
educative au fost îndeplinite. 

IN Teme de rezolvat 

Argumentaţi în ce măsură, la nivelul clasei la care vă 
desfăşuraţi activitatea, pot fi identificate aspecte sau 
situaţii care pun în evidenţă funcţiile managementului. 
Care dintre rolurile pe care le adoptă cadrul didactic este 
mai important? De ce? 

I 
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II. Managementul spaţiului şi timpului educaţional 
rocesul educaţional este influenţat, după cum bine se ştie, 
de o multitudine de factori.) între aceştia, spaţiul şi timpul 
educaţional reprezintă două resurse finite, extrem de 
>reţioase. Modul în care acestea sunt utilizate constituie 
un element ce defineşte sau nu în bun management al 
clasei. Modelarea spaţiului educaţional, alocarea timpilor 
didac-ici.  rutinele  noninstrucţionale, tranziţiile între 
diversele secvențe educative, întreruperile constituie 
variabile importante în contextul activităţilor din şcoală. 

[II. 1. Spaţiul educaţional şi modelarea acestuia 
spaţiul educaţional este definit de ansamblul constituit din 
încăperea (sala) în care se lesfăşoară activităţile didactice 
şi totalitatea inventarului din cadrul acesteia. Din punct Je 
vedere constructiv, sala de clasă trebuie să răspundă unor 
exigenţe importante care ţin le: igiena activității (un 
anumit volum şi un anumit spaţiu alocat pentru fiecare 
persoană), ergonomie (dimensiunile sălii de clasă, 
dispunerea, raportul între iluminatul „îiatural şi cel 


artificial, potenţialii stimuli perturbatori), funcționalitate şi 
securitate adecvarea spaţiului la activitatea de bază, 
respectarea normelor PSI etc), estetică l, crearea unui 
spaţiu plăcut, stimulant). Evident, nu toate aceste exigenţe 
sunt sub controlul profesorului-manager. Variabilitatea 
constructivă a şcolilor din ţara noastră este extrem de 
mare şi aceste cerinţe nu au fost întotdeauna respectate. 
Cert este că există dintre acestea şi aspecte ce pot fi 
controlate de către cadrul didactic şi conducerile şcolilor. 
De multe ori, modelarea spaţiului educaţional este o 
chestiune care ţine de depăşirea unor „clişee”, de 
creativitatea şi dorinţa de implicare a cadrului didactic. 

Componenta cea mai importantă a spațiului 
educaţional o constituie mobilierul (piesele destinate 
elevilor, mobilierul rezervat cadrului didactic, spaţiile de 
depozitare, tablele şi  avizierele clasei). Realizarea 
mobilierului şcolar trebuie să ţină cont de caracteristicile 
psihosomatice ale elevilor şi să fie adecvat spaţiului de 
clasă, în timp ce. dintr-o perspectivă didactică, acesta 
trebuie instalat şi reglat după obiectivele instructiv- 
educative ale activității. Atributele moderne ale 
mobilierului sălii de clasă sunt după Ullich (citat de R. 
Tucu): simplitatea, funcționalitatea, durabilitatea, 
instrucționalitatea şi  modularitatea. Specialiştii în 
ergonomie şcolară sunt preocupați în momentul de față de 
realizarea unui mobilier al sălii de clasă care poate să-i 
ofere elevului atât autonomia funcţională, cât şi 
posibilitatea de organizare a activității educaționale pe 
grupuri de elevi. 

Decizia asupra aranjării mobilierului depinde de tipul 
acestuia, de spațiul aflat la dispoziția cadrului didactic, de 
stilul de predare şi tipul lecţiei, de necesitatea stabilirii 
unor culoare de deplasare în clasă atât pentru profesor, cât 
şi pentru elevi (atât din perspectiva desfăşurării lecției, cât 
şi a siguranței). Un aspect important privitor la ergonomia 


clasei este cel al modularității mobilierului şcolar, astfel 
încât acesta să poată fi organizat şi reorganizat în funcţie 
de sarcinile didactice. Dispunerea mobilierului în manieră 
tradiţională (trei rânduri de bănci, fiecare cu câte două 
locuri) se pretează mai ales pentru activităţile de tip 
frontal şi, conform unor studii (McLeod, Fisher, Hoover, 
2003). această dispunere îi favorizează, din perspectiva 
activării şi a captării atenţiei, doar pe elevii aflaţi în faţă şi 
în centru; cei din spatele şi lateralele clasei sunt mai puţin 
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stimulati. Dimpotrivă, o dispunere a mobilierului în 
semicerc sau sub formă circulară (ovală) stimulează 
interacţiunea între elevi şi participarea la discuţii. 

Aşezarea în bănci a elevilor şi problema vizibilităţii a 
condus la diverse modalităţi de abordare a problemei. 
Apar astfel constrângeri de ordin fizic şi medical, aspecte 
privind eficienţa actului educaţional (captarea atenţiei 
elevilor, antrenarea în activităţi a întregii clase, învăţarea 
în grupuri). Evident, nu există soluţii magice, iar 
rezolvările practice nu pot decât să răspundă parţial 
exigenţelor enumerate mai sus. O soluţie frecventă este 
aceea a unei permutări periodice a elevilor în bănci, 
respectându-se cerințe individuale (medicale) şi 
instrucționale. 

Un element interesant în ceea ce priveşte modelarea 
spațiului educațional se referă la aranjarea şi plasarea 
catedrei. De cele mai multe ori, catedra a fost utilizată ca 
un semn al diferenței de roluri dintre cei doi parteneri 
educaţionali; în plus, din punctul de vedere al teoriei 
comunicării, catedra a constituit o piedică în ceea ce 
priveşte deschiderea unor canale de comunicare. Aşezarea 
acesteia este importantă, din perspectiva semnalelor pe 
care le poate transmite; plasarea în faţa clasei, în centru, 
poate fi percepută ca o „barieră” în comunicare şi ca un 


element de demarcare a unui spaţiu rezervat strict 
profesorului (spaţiu ce poate include şi tabla). Pe de altă 
parte, o plasare a catedrei în faţă, lateral, într-o poziţie 
perpendiculară pe şirurile de bănci îi permite profesorului 
să controleze mult mai uşor clasa şi tabla, dintr-o locaţie 
„deschisă către comunicare”. 

Se impune să amintim şi câteva elemente specifice 
legate de managementul spaţiului educaţional. Este vorba 
despre organizarea, în principal în învăţământul primar, 
dar şi în cel gimnazial, a unor „zone instrucţionale” de 
tipul centrelor de învăţare şi a centrelor de interes (cu 
precădere în învăţământul de tip step-by-step). Acestea îşi 
găsesc, de regulă, locul pe lateralele sau în spatele clasei. 

De asemenea, în condiţiile pătrunderii accentuate a 
computerelor în cadrul procesului educaţional, trebuie 
avute în vedere unele elemente speciale în organizarea 
spaţiului. În cadrul laboratoarelor de informatică, designul 
mobilierului trebuie să aibă în vedere elementele legate 
de: hardware, traseele electrice şi cablaje, spaţiile de 
deplasare, iluminarea sălii (direcţia din care vine lumina 
naturală şi cea artificială) etc. Organizarea posturilor 
individuale de lucru trebuie să ţină cont de necesitatea 
menţinerii controlului vizual al profesorului asupra fiecărui 
elev. În cazul utilizării computerelor pentru evaluări, 
trebuie evitată situaţia în care elevii pot observa 
monitoarele colegilor. Atunci când o staţie de lucru este 
utilizată simultan de 2 - 3 elevi trebuie asigurat spaţiul 
fizic necesar pentru ca toţi să stea confortabil şi să aibă o 
vizibilitate bună. Pentru o bună eficienţă, mobilierul poate 
fi aranjat în formă de „L.”, în formă de „U” sau în grupuri 
de 4 - 6 posturi de lucru. 

Spațiile de depozitare a materialelor didactice din 
clase trebuie să se încadreze funcţional şi estetic în 
atmosfera generală şi, de asemenea, trebuie să asigure 
securitatea celor depozitate. 


De multe ori, învăţarea poate fi asimilată unei 
experienţe senzoriale multiple. De aceea, şi canalele de 
transmitere a informaţiilor trebuie să fie multiple. 
Informaţia vizuală poate juca astfel un rol foarte important 
în educarea elevilor. Încercările de structurare a unei 
culturi de grup, de dezvoltare a unei identități a clasei în 
cadrul organizaţiei şcolare pot oferi „materia primă” 
pentru crearea unor seturi de informaţii vizuale (sub forma 
diverselor materiale ce împodobesc clasa) şi care pot 
contribui la estetica spaţiului educaţional. 
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De asemenea, un alt aspect important în amenajarea 
spaţiului educaţional se referă la elementele de expunere 
vizuală (gazete de perete, buletine informative etc), care 
au drept scop transmiterea de informaţii privind rutinele 
clasei ori ale şcolii, programe de activităţi, realizări 
deosebite ale indivizilor sau colectivelor. În cazul acestor 
elemente trebuie respectate unele exigenţe ce pleacă de la 
captarea şi menţinerea atenţiei elevilor (culori, contrast, 
elemente grafice, volum de informaţii, iluminare, estetică). 

Acestea sunt doar câteva elemente privind 
organizarea spaţiului sălii de clasă. Practica şi experienţa 
educaţională aduc modalităţi specifice de rezolvare a 
acestor provocări ce ţin de competenţa şi tactul cadrului 
didactic. 

III.2. Managementul timpului educaţional 

Timpul este o resursă foarte importantă în context 
educaţional. Caracterul său limitat, ireversibil, irevocabil, 
netransmisibil îi conferă unicitate şi valoare. Timpul, la 
rândul său, conferă valoare activităţii, respectiv o bună 
gestionare a acestei resurse permite desfăşurarea unei 
activităţi eficiente. 

In context educaţional se poate vorbi despre mai 
multe tipuri de timp. Astfel, există autori care vorbesc 


despre microaimp educaţional (ce se referă la unităţi mici 
de timp) şi macrotimp educaţional (ce vizează unităţi mari 
de timp) (Cucoş, 2002). Nivelul de control asupra celor 
două categorii de timp didactic este însă diferit. 

Tot în cadre educaţionale se poate face distincţia 
între timpul profesorului şi timpul elevului. Prin raportare 
la aceste două feluri de timp, să observăm faptul că, deşi 
în mare parte se suprapun, timpul profesorului este, totuşi, 
diferit de cel al elevului. Este vorba despre timpi care, deşi 
sunt comuni, au finalităţi diferite: timpul elevului trebuie 
să fie orientat către formare de noi deprinderi, achiziţii de 
priceperi şi competenţe, cu alte cuvinte este un timp ce se 
materializează în propria sa educalle; timpul profesorului 
este, dintr-o perspectivă prozaică, un timp de lucru, un 
timp dedicat activităţii de zi cu zi, dar, în egală măsură, 
este un timp ce se materializează în educația altora. 

Există autori care propun o altă împărţire a timpilor 
educaţionali, ce reia în esenţă tipologiile prezentate 
anterior. Este vorba despre patru tipuri de timp ce se 
regăsesc în contextul şcolii (Wong, Wong, 1998): 

timpul general alocat (prin programă, curriculum şi 
prin documentele privind structura anilor şcolari), acesta 
corespunde macrotimpului; 

timpul instructional (timpul dedicat efectiv instruirii 
elevilor), suprapus microtimpului; 

timpul de rezolvare a sarcinilor (timpul alocat de 
elevi îndeplinirii sarcinilor educaţionale, fie în şcoală, fie în 
afara acesteia); 

timpul dedicat evaluărilor sumative, finale (perioada 
în care elevii demonstrează însuşirea conţinuturilor şi a 
deprinderilor). 

Evident, dintre aceste tipuri, primele două se referă 
la timpul profesorului, după cum următoarele două se 
referă la timpul elevului. În continuare ne vom opri doar la 
timpul profesorului şi la modalităţile de gestionare 


judicioasă a acestuia. 

Timpul general alocat (macrotimpul) se supune unor 
condiţionări externe considerabile datorate influenţei 
normative a documentelor şcolare (programe, structurile 
anilor şcolari). In acest caz, poate funcţiona un 
management al perioadelor lungi de timp (semestru, an 
şcolar); profesorul-manager îşi va organiza activitatea la 
clasă ţinând cont 
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de numărul de ore alocate şi de programarea 
calendaristică transmisă prin documentele amintite. 
Controlul asupra timpului este, în acest caz, limitat. Există 
anumite cazuri în care apare posibilitatea unui control mai 
accentuat asupra resursei timp, respectiv în cazul 
disciplinelor opţionale. Chiar şi în cazul acestui control 
limitat asupra timpului există o serie de modalităţi de 
gestionare mai judicioasă a timpului general alocat. Unele 
studii au demonstrat faptul că, pe termen lung, o parte 
importantă din timpul alocat activităţilor de la clasă este 
utilizat pentru cunoaşterea indivizilor şi a colectivului de 
elevi (McLeod, Fisher, Hoover, 2003). Pentru reducerea 
acestor intervale dedicate cunoaşterii elevilor şi, în plan 
mai general, pentru utilizarea mai eficientă a resursei 
timp, în direcţia activităţilor instructiv-educative, se poate 
avea în vedere continuitatea la clasă a profesorilor pentru 
perioade mai lungi (cicluri şcolare). Valorificarea 
judicioasă a timpului educaţional presupune respectarea 
unui set de reguli aplicabile la nivelul mai multor variabile 
(Cucoş, 2002, după Cristea, 2003): 

repartizarea duratei fiecărei discipline în funcţie de 
obiectivele pedagogice adoptate la nivelul programelor 
şcolare; 

divizarea materiei în secvenţe raportabile la unităţi 
de timp; 


alternarea tipurilor de activitate (formale- 
nonformale) şi alternarea activităţilor ce au obiective 
diferite (intelectuale, moral-estetice, fizice); 

valorificarea la maxim a tuturor resurselor 
educaţionale existente la nivelul şcolii. 

Expresia sintetică a unui bun management al 
perioadelor lungi de timp  (macro-timpului) este 
reprezentată de planificarea şi proiectarea didactică 
judicioasă. 

In cazul timpului instrucțional (microtimpului), se 
poate vorbi despre un management al perioadelor scurte 
de timp (zi, săptămână). In acest caz, controlul cadrului 
didactic asupra timpului educaţional este ceva mai 
consistent, iar metoda principală de utilizare judicioasă a 
timpului se referă la eliminarea timpilor neproductivi din 
cadrul unei ore de clasă. Eliminarea timpilor „morţi” se 
poate realiza printr-o organizare eficientă a activităţilor 
din timpul orelor. Pe această direcţie, enumerăm o serie de 
condiţii care pot permite utilizarea mai eficientă a timpului 
de la clasă: 

evaluarea realistă (din punctul de vedere al timpului 
necesar) a strategiilor instrucţionale sau a activităţilor 
propuse de către cadrul didactic; unele activităţi, cum ar 
fi: experimente ştiinţifice mai complexe, proiecte, 
învăţarea în grupuri de cooperare, necesită timpi 
îndelungaţi; în aceste cazuri, este indicată utilizarea 
blocurilor de două ore pentru a se atinge obiectivele 
propuse; 

stabilirea clară a scopurilor şi obiectivelor activităţii 
instructive, pentru evitarea timpilor neproductivi; 

realizarea orarelor în funcţie de posibilităţile şi 
interesele elevilor, precum şi în funcţie de o serie de 
caracteristici  psihofizice (curba învățării, influența 
tonusului asupra eficienței activității); 

luarea în considerare a caracteristicilor psihologice 


ale elevilor privind durata concentrării atenţiei în funcţie 
de vârstă; este mai dificil să se încerce menţinerea atenţiei 
pentru perioade mai lungi decât să se realizeze o 
succesiune a perioadelor de concentrare/deconcentrare a 
atenţiei; 

dezvoltarea împreună cu clasa a unor rutine precise, 
care pot economisi timpi preţioşi; aceste rutine se pot 
referi la: 

— Intrarea şi ieşirea din clasă. 
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— Pregătirea pentru lecţie. 

— Împărţirea materialelor didactice. 

— Aranjarea pe grupe (în cazul învăţării pe grupe) 
/revenirea la locurile din bănci. 

— Verificarea temelor. 

— Colectarea probelor scrise, a testelor. 

— Organizarea serviciului pe clasă zilnic/săptămânal, 
cu responsabilităţi clare pentru elevi, pentru a se evita 
situaţiile confuze, în care responsabilitatea este disipată. 

— Deplasările în clasă la/de la tablă etc. 

— Deprinderea elevilor cu o serie de reguli privind 
managementul timpului personal; economia de timp 
individuală se reflectă cu certitudine şi într-o economie a 
timpilor colectivi. 

Un experiment simplu, pe care orice cadru didactic îl 
poate face, constă în cro-nometrarea tuturor timpilor 
neproductivi din totalul perioadei de timp alocate într-o zi 
pentru activitatea didactică.  Întreruperile, sarcinile 
administrative, tranziţiile, lipsa unor rutine şi reguli clare 
conduc la pierderi de timp extrem de serioase, care sunt 
scăzute din totalul timpului instrucţional. 

Activitatea profesorului poate fi sintetizată afirmând 
că „sunt foarte multe lucruri de făcut în foarte puţin timp”. 
Strategiile şi tehnicile de management al timpului 


educaţional prezentate mai sus au vizat doar timpul 
petrecut de către profesor în cadrul şcolii, deşi, de multe 
ori, o parte din timpul personal al profesorului este alocată 
acoperirii unor obligaţii profesionale. Cert este că un bun 
management al timpului educaţional oferă premisele 
creării unui mediu favorizant atât pentru activitatea 
profesorului, cât şi pentru cea a elevilor. 

101 Teme de rezolvat 

Cum influenţează atributele mobilierului 
desfăşurarea unei lecții? De ce este importantă 
modularitatea mobilierului şcolar? 

Ce căi de economisire a timpului instrucţional 
cunoaşteţi? Puteţi dezvolta şi alte modalităţi practice de 
economisire a timpului educaţional? 

IV. Managementul climatului educaţional 

IV. 1. Relaţiile profesor-elevi 

De multe ori, eficienţa activităţii didactice se află în 
strânsă relaţie cu aşa-numitul „climat educaţional”, 
reprezentat de dezvoltarea unor relaţii corespunzătoare, 
atât între elevii unei clase, cât şi între aceştia şi cadrul 
didactic. Din acest motiv, se impune analiza modalităţilor 
de structurare a relaţiilor din cadrul clasei de elevi. 

Se poate afirma, fără teama de a greşi, că imitarea 
modelelor este o strategie de învăţare extrem de influentă, 
iar rolul modelelor este important, mai ales la anumite 
vârste. De multe ori, profesorii pot servi drept exemple, fie 
pozitive, fie (din păcate) negative. Pentru ca un profesor să 
servească drept model, este necesar ca acesta să fie 
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plăcut şi respectat de către elevii săi. Autoritatea cu 
care este investit profesorul prin rolul ce i-a fost atribuit e 
necesar să fie dublată de un prestigiu ce trebuie câştigat. 
Amintim în acest context două tipuri de autoritate ale 
profesorului: 


O autoritate de tip formal, cu sursa exterioară, într-o 
decizie administrativă - profesorului i se conferă autoritate 
în urma câştigării unui concurs, a numirii pe un post, a 
„aşezării” acestuia în faţa unei clase; acesta este 
„inventarul” care i se oferă prin statutul de cadru didactic, 
un inventar fragil, greu de menţinut şi lesne de pierdut; 

O autoritate de tip neformal, cu sursa interioară, ca 
aport personal la statutul de cadru didactic, o autoritate 
câştigată, şi nu oferită, bazată pe un prestigiu profesional 
şi ştiinţific şi pe dezvoltarea unor relaţii foarte bune cu 
elevii. 

Oferirea acestui tip de model îl va influenţa cu 
certitudine pe elev, indiferent de vârsta acestuia. Nu doar 
comportamentele pot servi drept modele pentru elevi. De 
cele mai multe ori, şi modelarea proceselor 
(demonstrațiile) pot constitui modalități pentru învățare. 

Din punct de vedere teoretic, în ultimele două decenii 
s-au impus tot mai multe opinii care converg spre ideea că 
studiul evoluției ființei umane în cadrele complexe ale 
interacțiunilor sociale este principalul model conceptual în 
dezvoltarea umană. Teoria sistemelor generale a fost 
aplicată în studiul dezvoltării copilului (Ford, Lerner) sub 
forma a ceea ce poartă numele de teoria sistemelor 
evolutive - TSE. Principiile TSE ajută la analiza 
numeroşilor factori care-i influențează pe copii: familia, 
comunitatea, procesele sociale, dezvoltarea cognitivă, 
şcoala, profesorii sau contextele generale de evoluţie. 

Relaţiile elev-profesor pot fi analizate utilizând grila 
interpretativă propusă de TSE, respectiv principiile şi 
constructele acesteia. Din această perspectivă, sistemele 
se definesc ca unități formate din seturi de componente 
relaţionale între ele, fiecare acționând în mod organizat şi 
independent pentru a promova adaptarea şi evoluția 
întregului (Ford, Lerner). Familia, şcoala, relaţiile părinte- 
copil sau profesor-copil, comportamentele de autoreglare 


ori grupurile binare reprezintă tot atâtea sisteme care 
definesc împreună un sistem educaţional mai larg decât 
cel analizat de obicei. Acestea funcţionează la diferite 
niveluri, raportat la copil - unele la distanţă, altele în 
proximitate; ele sunt implicate în numeroase forme de 
activitate şi determină relaţionarea în interiorul nivelurilor, 
dar şi între niveluri. Se formează astfel o matrice de 
interacțiuni reciproce care variază în timp. În cadrul 
acesteia, se pot identifica interacțiuni atât pe orizontală, 
cât şi pe verticală între şi în interiorul nivelurilor şi al 
sistemelor asociate. Conceptul de interacțiune între şi în 
interiorul nivelurilor este un aspect-cheie al TSE aplicat 
relaţiilor elev-profesor. Comportamentul acestor sisteme în 
cazul relaţiilor profesori-elevi poate fi înţeles în contextul 
unor principii generale. 

a) Perspectiva integratoare 

Comportamentul uman poate fi conceput în termenii 
unor tipare de relaţii dintre diverse elemente componente 
ale sistemului larg. În cadrul evoluţiei sale, copilul este 
parte a unui astfel de sistem. Din această perspectivă, 
evoluţia motoare, cognitivă, socială şi emoţională nu are 
un caracter izolat; aceste evoluţii nu sunt independente şi 
nici nu reprezintă căi paralele de dezvoltare, aşa cum sunt 
văzute de către cercetători de 
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cele mai multe ori, ci sunt integrate unor procese 
organizate şi dinamice. Abordările psihologice care se 
centrează pe un singur domeniu (cum ar fi procesele 
cognitive, personalitatea, comportamentele) reintroduc 
ideea că domeniile de evoluţie pot fi izolate unul de altul şi 
de contextul în care se regăsesc. 

În cadrul analizei relaţiilor profesor-elev, această 
perspectivă integratoare înseamnă că, pentru a înţelege 
comportamentul profesorilor legat de disciplina la clasă, 


trebuie ştiut câte ceva şi despre şcoală, sistemul şcolar, 
comunitatea din care fac parte profesorii şi elevii, 
experienţele acestora şi propriile lor sisteme valorice, de 
cunoaştere şi reglare a dispoziţiei în corelaţie cu 
aşteptările comportamentale de la clasă. Din acest punct 
de vedere, întregul (cu alte cuvinte, modalitatea de 
organizare a interrelaţiilor) dă un sens activităţilor părţilor 
componente. 

b) Relaţii reciproce şi funcţionale dintre părțile 
componente şi întreg 

Sistemele şi părţile lor componente fac parte din 
aceeaşi reţea. Interacțiunile au loc în cadrul aceluiaşi nivel 
(de exemplu, părerile generale despre copiii unei clase 
influenţează ceea ce profesorii cred despre un anumit 
copil) şi între niveluri (de exemplu, părerile despre copii 
ale profesorilor sunt influențate atât de pregătirea lor, cât 
şi de caracteristicile şcolilor prin care a trecut profesorul 
de-a lungul carierei sale). Faptul că aceste interacțiuni 
sunt reciproce constituie un aspect fundamental al TSE. 

c) Motivare şi schimbare 

TSE aplicată în domeniul studierii relaţiilor dintre cei 
doi poli ai actului educaţional oferă alternative asupra 
toposului motivării şi schimbării. În cadrul psihologiei 
behavioriste, schimbarea şi motivaţia pentru schimbare 
sunt adesea privite ca derivate extrinseci, realizate prin 
întărire pozitivă sau negativă. Din perspectiva psihologiei 
dezvoltării, ansamblul schimbării rezidă fie în dezvoltarea 
programelor genetice, fie în evoluţia care se produce odată 
cu vârsta. Însă, din ambele puncte de vedere, copilul 
participă pasiv la schimbare - schimbarea este ceva care i 
se întâmplă copilului, fiind acționată fie intrinsec, fie 
extrinsec. În cadrele TSE, motivaţia schimbării reprezintă 
o proprietate intrinsecă a unui sistem şi a activităţii 
acestuia. Dezvoltarea evolutivă este o consecinţă firească a 
activităţii de interacţiune a sistemelor. Copiii activi pot fi 


văzuţi din perspectiva felului în care construiesc 
permanent noi înţelesuri, caută noutatea şi provocările sau 
îşi exersează abilităţile. In plus, copilul acţionează în 
contexte dinamice şi fluide. Motivația sau dorinţa de 
schimbare derivă din co-activitatea sistemelor - a copilului 
şi a contextului. Astfel, relaţia cu cei din cadrul mediului 
proxim, în special relaţia cu părinţii, reprezintă baza 
pentru stabilirea ritmului de interacţiune dintre copil şi 
lumea exterioară. 

d) Competența văzută ca o calitate repartizată în 
şcoală, profesorii şi copiii evoluează într-un context de 
interacțiuni pe mai multe planuri care implică procese 
culturale, metodologice şi biologice. Relaţionarea dinamică 
şi multilaterală regăsită în principiul perspectivei 
integratoare sugerează de asemenea următoarea idee: 
competenţa copiilor este strâns relaţionată cu trăsăturile 
contextelor astfel încât caracteristicile intrinseci ale 
copilului (cunoaştere, atenție, competență socială, 
determinantele comportamentale) pot fi atribuite în egală 
măsură copilului, dar şi contextelor de dezvoltare. De 
exemplu, procese cognitive aflate în legătură cu gândirea 
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şi înţelegerea, aşa cum sunt: reglarea emoţională şi 
autocontrolul, căutarea ajutorului, ori abilităţi sociale, 
precum cooperarea, nu reprezintă doar trăsături ale 
copilului, ci şi caracteristici derivate din relaţiile şi 
interacţiunile copilului în contextul clasei. Ele reflectă un 
anumit nivel de organizare şi funcţionare. Din această 
perspectivă, competenţa şi dezvoltarea copilului în mediul 
şcolar nu pot fi conceptualizate sau evaluate în mod izolat, 
separate de trăsăturile mediului şi de interacţiunea dintre 
acestea şi trăsăturile copilului. 

e) Importanta relațiilor în dezvoltarea umană 

Interacțiunile între copii şi adulți reprezintă 


principala cale prin care copilul are acces la resursele 
evolutive. Relațiile cu adulţii (profesori şi părinţi) 
reprezintă cheia dezvoltării; în mare parte, ele 
influenţează succesul sau insuccesul evoluţiei copilului şi 
joacă un rol foarte important în dezvoltarea competenţelor, 
mai ales la preşcolar şi la şcolarul mic. Ele formează baza 
de evoluţie pe care sunt construite experienţele şcolare de 
mai târziu. Relaţiile copil-adult sunt importante pentru 
adaptarea copilului la contextul în care acesta evoluează - 
sala de clasă sau căminul. Dezvoltarea acestor aptitudini 
relationale ale copilului este legată de aptitudinea 
adultului (părintele sau profesorul) de a descifra corect 
semnalele sociale şi emoţionale transmise de copil, de a 
răspunde în mod adecvat pe baza acestor semnale, de a 
oferi căldură emoţională şi toleranţă, de a oferi asistenţă la 
nevoie, de a constitui un model de comportament normal şi 
de a hotărî structuri şi limite adecvate pentru 
comportamentul copilului. 

Plecând de la aceste considerente, principalele 
componente ale relaţiilor profesori-elevi sunt următoarele: 

trăsăturile individuale ale fiecăruia dintre cei doi 
poli, respectiv caracteristicile cu predispoziţie biologică 
(de exemplu, temperamentul), personalitatea, părerea şi 
percepția de sine, istoria evolutivă şi atribute, precum 
sexul sau vârsta; 

procesele în urma cărora partenerii fac schimb de 
informaţie, prin intermediul limbajului şi comunicării, dar 
şi prin interacțiuni comportamentale; 

Influențele sistemelor educaţionale externe asupra 
sistemului de relații profesor-elev. 

Toate aceste componente - caracteristicile 
individuale, modelele de reprezentare, procesele de 
schimb a informaţiilor - se află ele însele în interacțiuni 
dinamice şi reciproce, astfel încât comportamentul 
profesorului faţă de copil şi invers influenţează 


reprezentările şi atributele copilului sau ale profesorului. 
La rândul lor, aceste sisteme de relaţii fac parte din alte 
sisteme (şcoli, clase, comunităţi), interacţionând în mod 
similar cu acestea. 

E important de subliniat faptul că relaţiile adult-copil 
nu sunt perfect simetrice. Cu alte cuvinte, există diferite 
niveluri de responsabilitate privind această interacţiune, 
iar calitatea acestor relații este influenţată de 
discrepanțele privind rolurile şi nivelurile diferite de 
maturizare ale adultului şi copilului. Este vorba despre o 
balanță a cărui echilibru se modifică continuu de-a lungul 
anilor de şcoală şi care trebuie reajustată permanent. În 
final, să observăm următoarele: 

Relaţiile  elev-profesor pot fi cel mai bine 
caracterizate ca un sistem multinivelar în care indivizii 
(care au atribute psihice diverse) interacționează sub 
forma unor procese reciproce, voluntare şi bidirecţionale 
legate de schimbul de informaţii. Înțelegerea 
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acestui sistem ca un tot unitar ne poate oferi 
modalități eficiente de soluționare a problemelor. 

Relația dintre profesor şi elev este influențată de 
variabile precum: vârsta, etnia, regiunea geografică şi 
profilul şcolar. 

Calitatea relației elev-profesor este legată de 
expectanțele elevilor, de țelul lor în viaţă, de gradul de 
integrare în mediul colegial, de motivațiile personale, de 
stima de sine, de succesul educaţional, de gama de emoţii 
trăite şi de implicarea activă, de percepţia actului 
educaţional şi percepţia socială a şcolii. De asemenea, 
relaţiile dintre profesor şi elev sunt asociate cu indicatorii 
climatului şcolar şi de organizare a etosului şcolar. 

Îmbunătăţirea relaţiilor dintre elevi şi profesori poate 
fi legată, la elev, de o dezvoltare a competenţelor sociale şi 


de o conştientizare a acestor relaţii, iar, la profesor, de o 
creştere a încrederii în elevi. 

Din perspectivă practică, este bine ca relaţiile dintre 
profesori şi elevi să fie apropiate, dar să nu iasă din 
cadrele unor relaţii normale, fireşti. Concret, există două 
modalităţi prin care se pot stabili relaţii apropiate între 
profesori şi elevi: 

a) oferindu-le elevilor oportunităţi să îşi cunoască 
profesorii ca oameni obişnuiţi (nu la catedră, jucând rolul 
de profesori); din această perspectivă, există o serie de 
grade de „deschidere” a profesorului faţă de elevi, de la o 
împărtăşire a întregii arii a problemelor şi sentimentelor 
profesorului, până la limitarea la ceea ce presupune 
„interpretarea” strictă a rolului de profesor. Stabilirea 
nivelului de deschidere a profesorului reprezintă, în ultimă 
instanţă, o chestiune de preferinţă personală, dar şi de 
talent pedagogic şi profesional. Cu certitudine, elevii se 
simt mai confortabil în compania adulţilor care le acceptă 
(şi eventual chiar le împărtăşesc) valorile şi preferinţele. 
Pe de altă parte, imperative etice şi morale ar trebui să îl 
facă pe profesor să nu se implice foarte profund în viaţa 
personală a elevilor, după cum nici elevii nu trebuie să 
devină foarte prezenţi în viaţa personală a profesorilor; 

b) adoptând o poziție deschisă faţă de problemele, 
preocupările şi incertitudinile elevilor. Rolul de consilier 
este unul extrem de important pentru cadrul didactic, dar 
şi pentru clasa de elevi. Din această perspectivă, este 
extrem de important ca profesorul să încerce să răspundă 
problemelor elevilor atunci când aceştia solicită ajutorul şi 
când este nevoie. De asemenea, în activitatea de consiliere 
a elevilor, profesorul trebuie să aibă în vedere faptul că el 
nu este un psihoterapeut şi că, în anumite situaţii, 
încercarea de a ajuta poate eşua, dar poate conduce către 
rezultate neaşteptate. Din această perspectivă, se impune 
colaborarea strânsă cu psihologul şcolar. 


Relaţiile bune dintre profesori şi elevi se construiesc 
în mod sistematic, de-a lungul unor perioade mai lungi. Pe 
această direcţie pot fi enunțate câteva strategii pentru 
constituirea şi menţinerea unor relaţii pozitive, de 
încredere şi de cooperare între cei doi parteneri. Şi nu 
trebuie uitat faptul că această construcţie este mai facil de 
realizat cu unii elevi, în timp ce cu alţii sunt necesare 
eforturi mai intense. 

1. Incercati deschiderea unor căi de comunicare 
nonformale, care să sugereze faptul că fiecare elev este 
remarcat şi valorizat ca persoană, ca individ, şi nu doar ca 
elev cu drepturi şi obligaţii în contextul şcolii. 
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2. Incercati să menţineţi un raport echilibrat între 
aprecieri şi critici. Este în natura umană să vadă erorile ori 
să critice greşelile. Remarcile negative frecvente pot 
conduce la efecte nedorite, cum ar fi închiderea căilor de 
comunicare, ori chiar la crearea unei atitudini negative 
faţă de şcoală. De cele mai multe ori, mesajul pe care îl 
percep elevii din aceste critici este unul negativ, care îi 
devalorizează. Din acest motiv, comportamentele negative 
pot fi văzute ca probleme ce trebuie să fie rezolvate, şi nu 
ca reacţii ce trebuie pedepsite. 

3. Menţineţi un nivel al expectanţelor puţin mai 
ridicat decât nivelul capacităţilor. Elevii apreciază mai 
bine şi comunică mai uşor cu profesorii care au încredere 
în ei atât din punct de vedere academic, cât şi social, care 
îi sprijină să atingă performanţe mai ridicate. De multe ori, 
un profesor trebuie să creeze cadrul pentru a permite 
elevilor cu rezultate mai slabe, obţinerea unor succese. Nu 
trebuie uitat faptul că plasarea unui elev în situaţie 
repetată de eşec poate conduce spre o demotivare 
accentuată. 

4. Distribuiţi controlul şi responsabilităţile în clasă. 


De cele mai multe ori, încercarea de a menţine un control 
total asupra elevilor şi asupra comportamentelor acestora 
conduce la eşec şi la reacţii adverse. Controlul total 
(specific unui stil managerial autoritar) nu este nicidecum 
eficient şi nici posibil, în cadrele şcolii. 

5. Negociaţi şi încercați să oferiţii alternative. 
Cooperarea este mult mai eficientă decât controlul total şi 
impunerea unor reguli de către profesor. Oferirea 
alternativelor trebuie să respecte câteva condiţii astfel 
încât acestea să fie eficiente. Aşadar, alternativele trebuie 
să fie reale şi echilibrate, să fie acceptabile atât pentru 
profesor, cât şi pentru elevi, să nu manipuleze sau să nu 
inducă anumite comportamente dorite numai de profesor 
etc. 

În acest context, deprinderile de comunicare ale 
cadrului didactic sunt extrem de importante. Un bun 
management al clasei de elevi se bazează pe aceste 
deprinderi. Ele sunt de două tipuri: deprinderile de 
comunicare - de transmitere a informaţiilor şi a mesajelor 
în forma şi cu înţelesul dorit (transmiterea de informaţii 
ştiinţifice, oferirea de feedback, prezentarea 
expectanţelor) - şi deprinderile de ascultare activă, 
empatică - deprinderi care, odată aplicate de către 
profesor, îl pot face pe elev să se simtă respectat şi 
responsabil. 

! B Temă de rezolvat 

Caracterizaţi relaţiile profesor-elev din cadrul unei 
clase cu care lucraţi. Ce factori influenţează aceste relaţii? 

IV.2. Managementul (micro) comunităţii de învăţare. 
Normativitatea în cadrul clasei 

Construcţia unei comunităţi orientată către un scop 
educaţional constituie una dintre provocările importante 
ce se găsesc în faţa unui bun manager educaţional. O clasă 
de elevi este întotdeauna un colectiv (un grup de indivizi 
care dezvoltă relaţii funcţionale limitate fără a avea cu 


necesitate un scop comun). La fel de bine însă, o clasă de 
elevi 
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poate fi o comunitate orientată către un scop 
educaţional comun şi care, aşa cum reflectă şi denumirea, 
prezintă o serie de elemente împărtăşite de toţi membrii 
(norme, valori, scopuri, idealuri) etc. A. Neculau (2003) 
propune o serie defuncții ale clasei de elevi ca grup, funcţii 
ce surprind caracteristicile unei comunităţi educaţionale: 

funcţia de integrare socială, ca răspuns la nevoile 
fundamentale de apartenenţă, recunoaştere, afirmare, 
statut. Fiecare elev simte nevoia de a fi acceptat şi integrat 
în clasa din care face parte, marginalizarea fiind o sursă de 
anxietate sau de agresivitate; 

funcţia de reglementare a relaţiilor din interiorul 
grupului; în clasa de elevi este exprimată tendinţa 
membrilor de a cultiva şi menţine unitatea şi coeziunea. 
Prin aprobare sau  dezaprobare mutuală, elevii 
sancţionează comportamentele şi acţiunile neconforme cu 
normele clasei; 

funcţia de diferențiere şi reglare; clasa este un spaţiu 
pentru a dobândi, prin comparaţie şi diferenţiere de 
ceilalţi, o imagine cât mai corectă despre noi înşine. 
Grupul este o „oglindă” care îl poate ajuta pe elev să-şi 
corecteze  autopercepţiile, să-şi recunoască sau să-şi 
stabilească locul sau statutul; 

funcţia de securitate psihologică; câtă vreme clasa 
din care face parte este una coezivă şi unitară, elevului îi 
este oferit un anumit grad de confort psihic, de siguranţă, 
un mediu de manifestare a personalităţii; 

funcţia de producător de idei; grupul şcolar este un 
mediu propice creativităţii şi dezvoltării cognitive prin 
intermediul conflictelor sociocognitive. 

Atunci când se constituie un colectiv de elevi, se 


construieşte o comunitate educaţională prin eforturile 
elevilor şi ale profesorilor. Din perspectiva teoriei 
grupurilor, o clasă de elevi poate fi considerată o 
comunitate educaţională, dacă prezintă o serie de 
caracteristici specifice grupului mic (De Visscher, 2001): 

a) unitatea de timp şi loc. Această unitate presupune 
o apropiere şi o distanţă inter-personală minimă între 
membrii grupului; elevii care formează o clasă satisfac 
acest criteriu aflându-se într-o unitate de timp şi loc; 

b) rațiunea de a fi şi de a exista împreună. Deşi 
obiectivele individuale ale elevilor pot fi diferite, obiectivul 
comun al clasei rămâne cel educaţional; 

c) soarta relativ comună. Din această perspectivă, 
clasa de elevi poate fi văzută ca un grup experiențial 
educaţional, în sensul că elevii unei clase participă şi 
experimentează în comun o întreagă gamă de situaţii 
şcolare şi extraşcolare, precum şi consecinţele acestora, 
pozitive sau negative; 

d) posibilitatea perceperii şi reprezentării fiecărui 
membru de către ceilalţi. Fiecare elev îşi poate observa 
colegii, îşi poate face o părere despre ei, despre propria 
persoană (prin comparaţie) şi despre clasă în ansamblul ei; 

e) constituirea unei entităţi distincte. Clasa este 
percepută ca un tot unitar, ca o „entitate” cu trăsături 
specifice care o diferenţiază de alte clase. Caracterul de 
„entitate” este recunoscut atât de membrii grupului, cât şi 
de cei din exteriorul acestuia; 

f) posibilitatea de instaurare a unor interacțiuni. 
Astfel, elevii au posibilitatea de a comunica între ei (verbal 
sau non-verbal) şi de a se influenţa reciproc; 

g) durata de existenţă suficientă pentru apariţia unei 
normativităţi de grup. Acest proces de se referă la 
stabilirea la nivelul clasei de elevi a unor modele sau 
structuri 
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exprimate prin funcţii şi norme de grup, care 
facilitează integrarea şi identificarea elevilor cu grupul din 
care fac parte. 

Normativitatea se referă la un ansamblu de reguli 
care reglează desfăşurarea unei activităţi educaţionale. În 
cadrul elementelor constituente ale acesteia pot fi 
identificate: norme, reguli, proceduri (rutine). Dintre toate 
acestea, normele au poziţia dominantă şi trec dincolo de 
celelalte elemente asociate cu managementul clasei 
(McLeod, Fisher, Hoover, 2003). Normele reprezintă valori 
ale grupului-clasă. Stabilirea normelor grupale se găseşte 
la intersecţia managementului clasei cu educaţia 
caracterului. Normele trebuie să fie dezvoltate de întregul 
grup, şi nu impuse din afară. In acest context, rolul 
profesorului-manager este acela de a facilita dezvoltarea 
normelor pozitive. Acest lucru se poate realiza prin 
modelarea şi încurajarea comportamentelor pozitive ori 
prin integrarea normelor de grup cu anumite elemente 
curriculare. 

După E. Păun (1999), există două categorii de norme 
care au relevanţă în contextul managementului clasei de 
elevi. 

a) Normele explicite. Acestea sunt normele 
prescriptive, cunoscute, clar exprimate, cu rol de 
reglementare a activităţii şcolare. Ele constituie sistemul 
de referință al organizației  grupale,  preexistând 
apartenenţei la macrogrupul şcolar a elevilor. La rândul 
lor, acestea pot fi divizate în două categorii: 

norme constitutive, cunoscute sub numele de 
„normativitate didactică”, ce decurg din caracteristicile 
procesului de predare-învăţare şi de transmitere a valorilor 
cunoaşterii; 

norme instituţionale, care decurg din prezentarea 
instituţiei şcolare ca instituţie socială. 


b) Normele implicite. Acestea sunt normele ascunse, 
care se construiesc în cadrul grupului, produse de viaţa în 
comun. 

Spre deosebire de norme, care au drept scop 
modelarea comportamentelor elevilor în conformitate cu 
valorile grupului, regulile şi procedurile (rutinele) au drept 
finalitate echiparea elevilor cu ceea ce trebuie să ştie 
pentru a „funcţiona” cu succes în comunitatea şcolară. 

Regulile sunt absolute, acestea nu pot fi negociate şi, 
mai ales în cazurile legate de securitate, siguranţă, igienă 
colectivă sau personală, trebuie urmate cu precizie. 
Regulile trebuie să fie bine cunoscute de către elevi şi 
profesori. În această categorie pot fi enumerate regulile de 
circulaţie, cele privind reacţiile faţă de un incendiu sau o 
catastrofă, regulile de igienă colectivă etc. 

Procedurile  (rutinele) sunt cu totul diferite. 
Procedurile vizează modalităţile prin care trebuie realizate 
anumite lucruri în cadrul clasei ori şcolii. Acestea sunt 
limitate la un comportament simplu, ce poate fi clar 
descris şi urmat, şi se pot modifica în conformitate cu 
nevoile ori cu situaţia precisă. Respectarea regulilor şi a 
normelor presupune deprinderea unor proceduri (rutine) 
clare. Din păcate, problema majoră se referă uneori la 
marele număr de proceduri ce trebuie urmate de către 
elevi şi profesori. Procedurile pot avea în vedere 
comportamente privind funcţionarea clasei sau instituţiei 
(serviciul pe clasă/şcoală), utilizarea dotărilor din spaţiul 
şcolar. 

Pentru ca toate aceste elemente ale normativităţii 
şcolare să poată funcţiona în condiţii optime, ele trebuie să 
îndeplinească o serie de condiţii: 
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trebuie să fie clare, astfel încât îndeplinirea acestora 
să conducă spre comportamentele aşteptate; 


trebuie să fie rezonabile şi să nu presupună resurse 
importante pentru aplicare; 

trebuie să fie realizabile de către toţi cei cărora li se 
adresează. 

În conformitate cu nivelul la care funcţionează, 
elementele de normativitate au surse diferite. 

Astfel, normele explicite, precum şi regulile şi 
procedurile ataşate acestora provin dintr-o instituire 
organizaţională, sunt fixate şi acceptate pentru asigurarea 
bunului mers al organizaţiei educaţionale. Acestea ţin cont 
de întregul cadru legislativ, normativ şi social în care 
funcţionează instituţia şcolară. 

Normele implicite au drept sursă grupul (clasa). 
Aceste norme au trei surse importante: interiorizarea 
normelor explicite, astfel încât acestea pot deveni normele 
grupului, nemaifiind percepute ca forme exterioare de 
constrângere; „importul de norme” din afara şcolii şi a 
clasei; interacțiunile din viaţa grupului. 

Multe dintre procedurile (rutinele) pe baza cărora se 
desfăşoară activitatea clasei reprezintă o urmare a unor 
„negocieri” între profesorul-manager şi clasă, pentru 
stabilirea clară a comportamentelor din cadrul clasei. 

IEI Temă de rezolvat 

Care este structura normativităţii dintr-o 
şcoală/clasă? 

V. Managementul situaţiilor de criză educaţională. 
Problemele disciplinare 

Un management eficient al clasei presupune în 
principal prevenire, respectiv adoptarea tuturor măsurilor 
pentru a evita situaţiile de criză educaţională. Multe dintre 
situaţiile de criză educaţională se referă la probleme 
disciplinare. Intervenţiile disciplinare au drept scop 
modificări comportamentale pentru acei elevi care 
manifestă comportamente nedorite ori ameninţă echilibrul 
sistemului grupai. 


Strategiile manageriale privind evitarea şi limitarea 
cazurilor de criză educaţională şi abateri disciplinare 
constituie un întreg, o ierarhie de prevenire sau, după caz, 
de intervenţie. Această ierarhie se prezintă astfel: 

A. Prevenirea întărirea pozitivă; 

Întărirea negativă (nonverbală, verbală); 

contracararea comportamentelor nedorite; 

B. Intervenţia propriu-zisă 

1. interpelarea (imperativă); 

2. asumarea consecinţelor; 

3. planul individual de intervenţie. 
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Intervenţia în situaţia de criză educaţională sau când 
elevul are probleme de disciplină trebuie să plece de la 
câteva principii importante: 

elevului trebuie să i se ofere posibilitatea de a-şi 
îndrepta şi controla comportamentul; 

Intervenţia trebuie să aibă exact finalitatea şi 
efectele propuse, să fie direcţionată strict către cei care se 
găsesc în impas şi nu să afecteze şi alţi elevi; 

trebuie minimalizate sau eliminate complet ocaziile 
când pot avea loc confruntări deschise, dispute verbale; 

O intervenţie disciplinară reuşită trebuie să modifice 
comportamentul indezirabil, să formeze şi să întărească un 
nou comportament, dar şi să protejeze integritatea şi 
confortul psihic al elevului, al clasei şi al cadrului didactic. 

Cu certitudine, intervenţia disciplinară nu este o 
modalitate de lucru dorită de niciuna dintre părţile 
implicate în actul educaţional. Aceasta este însă o realitate 
mai mult sau mai puţin prezentă şi, de aceea, se impune o 
trecere în revistă a strategiilor de intervenţie. 

Interpelarea imperativă se referă la adresarea de 
către profesor a unei cerinţe ferme pentru modificarea 
unor comportamente nedorite ale elevului. O astfel de 


interpelare este mai eficientă dacă i se spune exact 
elevului ce să facă, nu ce să nu facă. Cerinţa trebuie 
adresată de către profesor în mod direct, individual, în 
absenţa celorlalţi colegi. În acest tip de comunicare se 
impune respectarea unor reguli: discuţia trebuie să fie 
directă, pe un ton serios, fără foarte multe cuvinte şi 
explicaţii. 

Asumarea consecinţelor se referă la responsabilitatea 
asumată în urma unor comportamente nedorite. 
Consecințele sunt diferite de pedeapsă; din această 
perspectivă, pedeapsa încearcă să înlăture 
comportamentul nedorit, în timp ce asumarea 
consecinţelor se referă la însuşirea comportamentelor 
corespunzătoare, de regulă opuse celor nedorite. Din acest 
punct de vedere, asumarea consecinţelor 
comportamentului nedorit are o valoare educaţională mai 
mare decât, faţă de pedeapsă. Unii autori (Marzano, 2003) 
descriu patru categorii de consecințe: restituirea 
(lucrurilor, obiectelor, timpului, care au fost luate, pierdute 
sau distruse); restaurarea (revenirea la un comportament 
normal); restricționarea (a unor drepturi sau privilegii); 
reflecția (asupra comportamentului perturbator şi găsirea 
unor soluții pentru rezolvarea situației). 

În ceea ce priveşte pedeapsa (lucu, 2006), aceasta 
poate funcționa în anumite condiţii şi cu anumite exigențe 
pentru stingerea unor comportamente nedorite. Pedeapsa 
nu poate fi un mijloc educaţional sau pedagogic, deoarece 
nu are în vedere înlocuirea comportamentului negativ cu 
un altul dezirabil. În plus, pedeapsa nu are în vedere 
formarea unui nou comportament. Dintr-o perspectivă 
etică, noţiunii de pedeapsă i se pot asocia câteva 
înţelesuri: 

O noţiune morală raportată la ideea de conştiinţa, de 
vină şi de ispăşire; 

O formă şi un mijloc de stingere a unor reacţii 


nedorite, ce are unele conotaţii valorice: 

1. dezavantaj (ispăşire pentru unele comportamente 
negative); 

2. mijloc de dirijare a comportamentului acţionând pe 
baza neplăcerii cauzate de consecinţe (pedeapsa ca 
normă); 

3. experienţa neplăcută (pedeapsa naturală pentru 
un lucru rău - „ai greşit, trebuie să plăteşti”) 
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Din punct de vedere pedagogic, introducerea 
pedepsei este necesară, deoarece încălcarea normelor şi 
apariţia problemelor disciplinare, introducerea unor 
elemente perturbatoare în echilibrul sistemului - clasă - 
solicită o anumită atitudine din partea cadrului didactic. 
Atunci când face apel la această metodă, cadrul didactic 
trebuie să ţină cont de câteva constatări de ordin 
psihopedagogie: 

pedeapsa aplicată de un profesor mai rece, mai 
distant, mai puţin apropiat de elevi va înregistra efecte 
minore, posibil negative; 

pedeapsa aplicată de către un profesor cald, ataşat 
din punct de vedere socioafectiv se poate finaliza cu efecte 
pozitive imediate; în plus, metoda îşi va păstra valoarea 
corectivă pentru o perioadă mai lungă de timp; 

utilizarea acestei strategii de intervenţie în situaţia 
de criză educaţională este mai eficientă atunci când elevul 
are o anumită maturitate psihoafectivă, când dezvoltarea 
morală a ajuns la un anumit nivel şi când a dobândit 
conştiinţa de sine; 

dacă este aplicată în condiţii de imaturitate 
psihoafectivă, pedeapsa nu provoacă decât teamă, 
intimidare, anxietate şi suferinţă, efecte nedorite atât pe 
termen scurt, cât şi pe termen lung. 

Planul individual de intervenție reprezintă o 


încercare de soluţionare a unor comportamente care nu au 
răspuns nici la prevenţie şi nici la celelalte forme ale 
intervenţiei. Acest plan individual de intervenţie se referă 
la cerinţele şi la problemele specifice ale unui anumit elev. 
Finalităţile sunt aceleaşi ca şi în cazul celorlalte strategii 
de intervenţie: dezvoltarea responsabilităţii şi 
autocontrolului. Este vorba despre un plan ce are în 
vedere o modelare comportamentală, care nu încearcă să 
controleze comportamentele nedorite, ci se concentrează 
asupra comportamentului dezirabil. Cu certitudine, nu 
există un plan de intervenţie „tip”, prefabricat, care să fie 
utilizabil în toate situaţiile. Aceste planuri de intervenţie 
sunt strict personalizate; ele trebuie concepute în echipă, 
împreună cu psihologul şcolar şi cu alte cadre didactice. 

Modalităţile de intervenţie descrise mai sus pot fi 
utilizate de cadrul didactic în forme diverse. Nu se poate 
spune că există „formule magice, universale” pentru 
rezolvarea situaţiilor de criză educaţională; fiecare 
situaţie, fiecare problemă trebuie tratată în manieră 
independentă, fără influenţe anterioare, ţinându-se cont de 
specificul situaţiei şi de personalitatea celor implicaţi. 
Aceste modalităţi de intervenţie se pot transforma, după 
unii autori (Kessel, după lucu, 2006) într-o serie de 
strategii de intervenție, dintre care cele mai 
reprezentative sunt: 

strategia de dominare şi coerciţie; 

negocierea; 

fraternizarea; 

strategia bazată pe ritual şi rutină; 

terapia ocupaţională; 

strategia de susţinere morală. 

Strategia de dominare şi coerciţie face apel la 
autoritatea formală a cadrului didactic şi se bazează, ca 
formă de intervenţie, pe pedeapsă. Relaţiile dezvoltate în 
acest context sunt asimetrice, plecând de la rolurile 


inegale ale celor doi actori ai câmpului educaţional. De 
multe ori, profesorul poate face apel la o serie de metode 
mai puţin plăcute: 
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sarcasmul, un ton al vocii ridicat, amenințările. 
Strategia de dominare este, din păcate, utilizată de unele 
cadre didactice; efectele acestei strategii sunt extrem de 
negative pentru elev, din perspectivă psihologică. 
Profesorii care utilizează această strategie pierd rapid 
respectul elevilor. În plus, pentru unii elevi, această 
strategie de dominare are efecte inverse, în loc să stingă 
situaţia de criză, o amplifică. Această strategie 
caracterizează stilul managerial autoritar. Strategia de 
dominare nu trebuie confundată cu asimetria de roluri; 
oricum prin rolul pe care îl joacă profesorul se găseşte 
într-o poziţie de dominare. 

Negocierea ca modalitate de intervenţie poate fi utilă 
în scopul realizării unei înţelegeri asupra unei chestiuni ce 
vizează întregul colectiv al clasei. Din perspectiva elevilor, 
negocierea poate îmbracă două forme: negocierea 
explicită (consensuală, deschisă, asupra unor probleme 
importante ce aparţin colectivului), dar şi negocierea 
implicită, ascunsă; în acest caz, elevii pot încerca să 
extindă limitele de toleranţă ale normativităţii explicite, 
determinându-l eventual pe profesor să accepte anumite 
lucruri care depăşesc normativitatea explicită a clasei. 
Strategia de negociere este specifică stilului managerial 
democrat. 

Fraternizarea este o strategie întâlnită mai ales la 
unele cadre didactice tinere, fără multă experienţă 
pedagogică şi care au de-a face cu elevi care se găsesc 
spre sfârşitul ciclului liceal. Această strategie are drept 
caracteristică principală fluidizarea graniţelor rolurilor 
interpretate de partenerii educaţionali. Incapacitatea 


acestor cadre didactice de a se impune şi de a controla 
situaţia de pe altă poziţie îi face pe aceştia să se alieze cu 
elevii şi să încerce rezolvarea unor situaţii de criză 
educaţională în virtutea „pseudocamaraderiei”. Uneori 
eficientă, această strategie conduce către dezvoltarea unor 
interacțiuni mai puţin obişnuite între profesor şi elevi. 
Acest tip de strategie caracterizează evoluţia managerului 
laissez-faire. 

Strategia bazată pe rutină conduce spre dezvoltarea 
unor reacţii şi comportamente predictabile ale cadrului 
didactic. Elevii ştiu la ce să se aştepte atunci când este 
vorba despre o situaţie de criză, iar modalităţile de 
rezolvare îşi pierd din eficienţă. Acest tip de strategie 
poate fi regăsit în arsenalul managerului orientat către 
sarcină (activitate). 

Terapia ocupaţională sporeşte dinamica respectivei 
clase cu precădere la nivel fizic, cultivând mişcarea ca 
formă de intervenţie în situaţii de abatere (R. lucu). 

Strategia de susţinere morală pune în prim-plan 
funcţia moralizatoare a discuţiei directe. Aceasta este o 
modalitate de consiliere individuală care pleacă de la 
principiile terapiei dezvoltate de C. Rogers. Prin această 
susţinere morală, profesorul asociază reuşita şcolară a 
elevului cu reuşita sa socială. Profesorul-manager care 
susţine această modalitate de rezolvare a situaţiilor de 
criză educaţională promovează, într-un plan mai larg, o 
aşa-numită strategie intrinsecă bazată pe o sporire a 
autocontrolului elevului. Recompensele, distribuite la 
momentul oportun, pot întări anumite comportamente 
dezirabile. 

Toate aceste strategii de intervenţie în caz de criză 
pot opera, cu mai mult sau mai puţin succes. Cert este că 
se impune o adecvare a metodelor utilizate de către 
managerul-profesor, în funcţie de context, în funcţie de 
caracteristicile situaţiei de intervenţie, în funcţie de 


profilul psihologic al elevului (elevilor). Şi, chiar dacă 
fiecare cadru didactic prezintă o dominantă din punctul de 
vedere al stilului managerial, este indicată utilizarea cu 
precădere a strategiilor de intervenţie care nu afectează 
dezvoltarea personalităţii elevului. 

* 
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VI. Managementul strategiilor instrucționale 

De multe ori. un bun mai Mement al ci de elevi 
presupune crearea celor mai bune condiții pentru 
desfăşurarea unor activ i de instruire Controlul asupra 
mediului, condițiilor, formelor, conținuturilor devine un 
imperativ al unei activități educaționale eficiente o bună 
cunoaştere a avantajelor şi limitelor acestor strategii, 
planificarea corespunzătoare a acestora constituie puncte 
esențiale pentru un bun management al instruirii în plus. 
trebuie observat faptul că activităţile individuale, în 
grupuri sau cu întreaga clasă îşi pot găsi o bună 
aplicabilitate şi în dezbaterea problemelor colectivului în 
discutarea unor comportamente nedorite, în găsirea 
soluţiilor în situaţiile de cri/ educaţională După cum un 
bun management poate să favorizeze şi să eficientize/- 
procesul instrucţional. şi „arsenalul” de strategii didactice 
poate să fie translat către managementul clasei în scopul 
îmbunătăţirii activităţilor de gestionare a colectivului de 
elevi în acest context, există o multitudine de variabile 
care trebuie luate în considerare în cadrul actului 


managerial: 

urriculumul; 

hilităţile şi potenţialul elevilor; 

eventuale limitări implicate de politicile de incluziune 
a elevilor cu CES; 

constrângerile de timp. 

tipul şi volumul de materiale didactice; 

dotările instituţiei şcolare 

Implementarea unei strategii presupune, de 
asemenea, o planificare anterioara riguroasă, dezvoltarea 
unor mecanisme de evaluare a rezultatelor acestei 
implementări în literatura de specialitate, strategiile 
instrucţionale sunt grupate în funcţie de numărul de 
participanţi implicaţi strategii care implică întreaga clasa 
strategii instrucţionale în grupuri mici şi în perechi 

După cum se ştie, strategiile  instrucţionale 
(didactice) sunt analizate într-o manieră exhaustivă în 
cadrele unor perspective pedagogice, educaţionale. Nu 
acesta este scopul prezentului subcapitol; analiza acestor 
strategii din perspectiva managementului clasei încearcă 
să stabilească locul lor în cadrele mai largi ale unei 
activităţi educaţionale eficiente. În plus, se încearcă 
sublinierea acelor condiţii manageriale care facilitează 
derularea strategiilor instrucţionale în bune condiţii. 
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Strategii instrucţionale care implică întreaga clasă 

In mod tipic, cele mai importante strategii 
instrucţionale care implică întreaga clasă sunt considerate 
a fi următoarele: expunerea, discuţia, dezbaterea, 
demonstraţia realizată de profesor şi îndrumarea. 

Expunerea presupune asumarea de către profesor a 
rolului de expert care transmite anumite cunoştinţe 
elevilor. Este o strategie eficientă care permite 
transmiterea unui volum important de informaţii în timp 


relativ scurt, dar este o metodă ce pune în centrul 
activităţii profesorul. O expunere de succes presupune 
luarea în considerare a următoarelor elemente: 

O planificare şi o pregătire prealabilă detaliată; 

dezvoltarea de suporturi vizuale corespunzătoare; 

planificarea întreruperilor şi interacțiunilor cu clasa; 

compensarea deficienţelor de ascultare activă a 
elevilor; 

deprinderile  oratorice şi teatrale ale cadrului 
didactic; 

prezentarea unor puncte de vedere diverse, uneori 
contradictorii, asupra temei alese. 

Fără a insista asupra avantajelor şi dezavantajelor 
metodei (prezentate în alt capitol al prezentei lucrări), se 
poate afirma că expunerea presupune, pentru profesor, 
dezvoltarea unor deprinderi mai aparte, care îl pot 
transforma într-un bun vorbitor. În timp, un cadru didactic 
poate „rafina” această metodă până la atributele unei arte. 

Discuţia este o metodă ce se focalizează asupra 
interacțiunii didactice din cadrul clasei. O condiţie de bază 
pentru desfăşurarea corespunzătoare a acestei metode se 
referă la elementele de management al spaţiului 
educaţional (o aşezare a elevilor în clasă sub formă de cerc 
sau de semicerc). Se încearcă astfel o „deschidere spre 
comunicare”; elevii sunt încurajați să îşi spună părerile, să 
participe. Aceasta este o strategie centrată pe elev, în 
cadrul căreia profesorul joacă rolul unui moderator. 
Participarea elevilor promovează învăţarea activă şi 
schimbul de informaţii. Desfăşurarea corespunzătoare a 
unei astfel de activităţi presupune luarea în considerare a 
unor condiţii de desfăşurare: 

tema aleasă trebuie să corespundă nivelului 
intelectual şi instrucţional al elevilor; 

elevii trebuie să aibă suficiente cunoştinţe anterioare 
asupra subiectului în discuţie; 


elevii trebuie să aibă oportunităţi egale de 
participare la discuţie; 

e bine să existe un ghid de discuţie, pe care să îl 
cunoască toţi participanţii; 

conducerea discuţiilor prin intermediul unor 
întrebări bine plasate; 

O rezumare la finalul discuţiilor este extrem de utilă. 

Principalele probleme ce pot apărea în cadrul acestei 
metode se referă la: implicarea inegală la discuţii a 
elevilor, menţinerea asupra tematicii propuse (există 
tendinţa de a devia de la subiect), amploarea intervențiilor 
cadrului didactic, evitarea stereotipurilor şi a judecăților 
greşite. 

Dezbaterile, în special în cadrele clasei, pleacă de la 
o serie de subiecte sau teme controversate, care au 
susţinători, dar şi opozanți în interiorul colectivului. Ca şi 
în cazul discuţiei, rolul managerului-profesor este acela de 
facilitator al procesului. Din nou, managementul spaţiului 
educaţional poate contribui la crearea unei ambianţe 
favorizante pentru desfăşurarea activităţii 
(individualizarea spaţială a celor două tabere). Ca şi în 
cazul discuţiei (a cărei variantă este), o dezbatere şcolară 
trebuie să aibă unele condiţii de desfăşurare: 
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tema aleasă trebuie să corespundă nivelului 
intelectual şi instrucţional al elevilor; 

elevii trebuie să aibă cunoştinţe anterioare 
aprofundate asupra subiectului în discuţie; 

trebuie să aibă bine dezvoltate capacităţile logice şi 
raţionale pentru construcţia unor argumentări judicioase; 

existenţa unor linii generale care definesc tematica 
poate fi un avantaj; 

trebuie evitate şi în acest caz prejudecățile şi 
stereotipurile; 


uneori, pot apărea „devieri” de la un limbaj politicos, 
fapt care trebuie sancţionat prompt de către profesor. 

Demonstrația profesorului este o metodă care 
plasează cadrul didactic într-o poziţie centrală în cadrul 
activităţii didactice. Această modalitate de lucru poate fi 
utilizată atunci când lipsesc timpul şi mijloacele pentru 
adoptarea altei strategii instrucţionale, când poate fi vorba 
despre proceduri periculoase pentru elevi, când spaţiul 
educaţional nu este corespunzător pentru aplicarea acestei 
metode sau când e necesară transmiterea unui algoritm 
precis. Principala cerinţă pentru derularea acestei 
strategii se referă la o bună cunoaştere a demonstraţiei, cu 
alte cuvinte, aceasta trebuie să-i fie familiară profesorului. 
Dezavantajele acestei metode se referă la o implicare 
limitată a elevilor în clasă; uneori este necesar un timp de 
pregătire îndelungat. Din perspectiva managementului 
spaţiului, trebuie asigurate toate condiţiile ca elevii să 
poată urmări foarte bine activitatea profesorului, fără însă 
a se expune la riscuri (în cazul anumitor tipuri de 
demonstraţii, cum sunt cele de la chimie). 

Îndrumarea este o metodă centrată pe profesor care 
oferă informaţii întregii clase. De altfel, opinia majorităţii 
pedagogilor este că, în acest caz, nu e vorba despre o 
strategie, ci mai curând despre o modalitate, o metodă de 
ghidare a elevilor către un rezultat precis, bine definit. 
Pentru o bună desfăşurare a acesteia este necesară 
stabilirea şi prezentarea clară a paşilor de parcurs şi a 
rezultatului final la care se ajunge. Limitările în cazul 
acestei metode se referă la eventuale confuzii care se pot 
naşte, la o anume lipsă de claritate, la posibilitatea ca 
elevii să piardă din vedere anumite detalii din cauza lipsei 
de atenţie. 

Strategiile prezentate mai sus au, în mod evident, şi 
puncte tari, şi puncte slabe. Pe măsură ce creşte 
implicarea elevilor necesitatea unui nivel mai ridicat al 


managementului clasei este tot mai pregnantă, pentru 
asigurarea unui mediu sigur, care să le ofere suficiente 
situaţii educaţionale. 

Strategii instrucţionale în grupuri mici şi în perechi 

Multe dintre metodele mai noi de învăţare se bazează 
pe activităţile desfăşurate în grupuri. În mod evident, 
beneficiile acestor metode sunt numeroase şi derivă din 
co-activitate, din atingerea în comun a unor scopuri, din 
realizarea unor proiecte în colaborare. Există şi un revers 
al medaliei. Aceste metode sunt cronofage şi solicită 
atenţie şi precizie din partea cadrului didactic. Dar poate 
mai mult ca în cazul metodelor instrucţionale ce implică 
întreaga clasă, aceste strategii presupun importante 
abilităţi manageriale din partea cadrului didactic. Pentru a 
preveni eşecul acestor activităţi, cadrul didactic trebuie să 
controleze şi să gestioneze o multitudine de variabile: 

modul de rearanjare a spaţiului educaţional; 

nivelul de permisivitate faţă de comportamentele 
asociate activităţii de grup; 

nivelul acceptabil de zgomot şi de factori 
perturbatori; 
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strategii imediate de rezolvare a conflictelor din 
interiorul grupurilor; 

modul de grupare al elevilor şi „diviziunea muncii” în 
cadrul grupului; 

cum poate fi evaluat elevul care realizează o sarcină 
de grup; 

cum trebuie rezolvate cazurile în care sarcina nu este 
îndeplinită. 

Toate aceste elemente ne oferă o imagine asupra 
complexităţii acestei strategii. În literatura pedagogică de 
specialitate sunt prezentate mai multe variante ale 
instruirii în grup. 


a) învăţarea prin cooperare. Deşi există o multitudine 
de modele privind învăţarea prin cooperare, acestea sunt 
relativ identice. Principiile sunt aceleaşi: un grup de elevi 
cu abilităţi diverse, cu niveluri intelectuale diferite 
cooperează pentru obţinerea unui rezultat precis şi pentru 
atingerea unui scop educaţional. In cadrul acestei 
strategii, grupurile evoluează într-un mediu 
necompetiţional, membrii fiind evaluaţi individual. Pentru 
pregătirea unui astfel de grup, managerul şcolar trebuie să 
parcurgă o serie de paşi: 

selectarea membrilor grupurilor, pe principiul 
eterogenității; 

definirea clară a sarcinilor de lucru; 

precizarea deprinderilor necesare în învăţarea prin 
cooperare şi distribuirea rolurilor în cadrul grupurilor; 

alocarea tuturor tipurilor de resurse educaționale; 

stabilirea setului de reguli necesare pentru lucrul în 
grup; 

stabilirea instrumentelor pentru evaluarea 
diferențiată a elevilor din cadrul grupurilor. 

Evident, ca pentru orice strategie didactică, pot fi 
evidenţiate şi o serie de dezavantaje: aranjarea elevilor pe 
grupuri poate conduce la „diluarea” diferenţelor dintre 
elevii buni şi cei cu rezultate modeste la învăţătură, fapt 
care îi dezavantajează pe unii şi îi avantajează pe alţii; în 
cadrul activităţilor de grup, pot apărea uneori „ciocniri” 
ale personalităţilor diferite: dezvoltarea unor sentimente 
de insecuritate pentru unii membri ai grupului; eşecul în 
învăţare pentru unii dintre membrii grupului; interacţiune 
socială excesivă care, în unele cazuri, se poate transforma 
într-un prilej pentru alte activităţi - joc. In pofida acestor 
dezavantaje, învăţarea prin cooperare rămâne o strategie 
eficientă pentru achiziţionarea unor deprinderi de bază, în 
special când este îmbinată cu alte metode. Trebuie însă 
evitată utilizarea excesivă a acesteia. 


b) învăţarea colaborativă este o altă variantă a 
instrucției în grupuri mici; elevii lucrează împreună în 
grupuri, dar rezultatele la care se ajunge pot fi extrem de 
diferite, în cadrul acestor grupuri de învăţare, 
responsabilitatea este mai mare, însă elevii au o libertate 
sporită de expresie, iar implicarea profesorului este mai 
redusă. Cadrul didactic acţionează ca un facilitator, 
defineşte tema generală şi stabileşte regulile, dar este 
sarcina grupului să identifice metodele şi mijloacele pentru 
a ajunge la produsul final. Datorită similitudinilor evidente, 
adesea s-a pus semnul egalităţii între învăţarea prin 
cooperare şi învăţarea colaborativă. Nu este neapărat o 
poziţie greşită, deşi există anumite diferențieri între cele 
două metode. Acesta este şi motivul pentru care exigenţele 
implicate de derularea unei metode pot fi cu uşurinţă 
translate şi în cazul celeilalte. 

Problemele ce apar în desfăşurarea acestei metode 
sunt următoarele: 

este mai puţin structurată (faţă de învăţarea prin 
cooperare) şi presupune o responsabilitate individuală mai 
mare a elevilor; 
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exigenţele manageriale privind clasa de elevi sunt 
mai ridicate; profesorul trebuie să gestioneze o diversitate 
de situaţii de învăţare care nu sunt totdeauna predictabile; 

uneori, necesită informaţii şi materiale care trebuie 
acumulate din timp; 

elevii învaţă să interacţioneze fără însă a avea un 
model clar de acţiune; 

Interacțiunea socială este extrem de importantă, fapt 
ce poate conduce uneori la o deturnare de la scopurile şi 
activităţile avute în vedere. 

Învăţarea colaborativă le oferă elevilor oportunitatea 
de a lucra în grup şi de a îndeplini o sarcină într-un timp 


mai scurt decât dacă ar fi lucrat singuri. Informaţiile şi 
experienţele diferite ale membrilor grupului îmbogăţesc 
experienţa membrilor grupului, dar, pe de altă parte, mai 
multe voci presupun compromis şi negociere. Cert este că 
această metodă le oferă elevilor deprinderi extrem de 
necesare în viaţa de zi cu zi. 

c) Constituirea unor grupuri de proiect ca metodă de 
învăţare a devenit o practică extrem de uzuală în 
învăţământ. Deşi este o metodă cronofagă, realizarea în 
comun de către un grup de elevi a unui proiect îi ajută pe 
aceştia să înţeleagă mai bine conceptele lecţiei şi, 
eventual, să-şi îmbogăţească de fapt cunoştinţele. Ca 
variantă a strategiilor instrucţionale în grupuri mici, şi 
metoda grupurilor de proiect preia avantajele şi limitele 
metodelor prezentate anterior. Există, evident, şi o serie de 
elemente specifice: 

definirea foarte clară a rolurilor fiecărui membru al 
grupului (coordonator, implementator, căutător de resurse, 
membru al echipei, facilitator etc.); 

proiectele necesită o planificare mai riguroasă a 
activităţilor, pentru a se ajunge la rezultatul scontat; 

din cauza dificultății de a evalua foarte precis 
contribuţia fiecărui membru la realizarea proiectului, se 
impune identificarea clară a aportului adus de fiecare elev 
la îndeplinirea sarcinii de lucru; 

performanţa totală a grupului depinde de 
performanţa fiecărui membru în parte; din acest motiv, 
nerealizarea sarcinilor de către unul dintre elevii 
componenți ai grupului poate conduce spre nerealizarea 
sarcinii de grup şi, de aici, la penalizarea tuturor; 

elevii cu performanţe bune pot limita performanţa de 
grup din cauza obiectivelor, uneori prea îndrăzneţe, pe 
care le propun; aceşti elevi scapă din vedere că nu toţi 
colegii lor au o performanţă intelectuală ridicată; sarcinile 
prea ambiţioase pot afecta performanţa de grup. 


Cu evidente valenţe formative, metoda grupului de 
proiect trebuie bine planificată şi structurată, astfel încât 
să îşi atingă scopurile. Deşi consumă timp, această metodă 
are avantajul că le dezvoltă elevilor deprinderi extrem de 
utile în viaţa reală. 

Pe lângă aceste tipuri de grupuri mici, mai poate fi 
amintit grupul de informare, ce are drept scop 
parcurgerea în timp scurt a unui volum mare de 
informaţie, sau grupul sportiv, ce presupune exigenţe 
legate de obiectivele educaţiei fizice. 

O variantă mai deosebită a metodei de lucru în 
grupuri mici este învățarea în perechi. Lucrul în perechi ca 
metodă instrucţională are o serie de caracteristici ce pot fi 
regăsite şi în cazul celorlalte tipuri de grupuri 
instrucţionale, după cum are şi elemente ce o 
individualizează între celelalte strategii instrucţionale. În 
literatura de specialitate sunt definite trei tipuri de 
învăţare în perechi: învățarea în perechi inegale 
(memoratul), parteneriatul în învăţare şi învăţarea în 
perechi aleatorii (cei doi elevi sunt aleşi aleatoriu din 
colectivul clasei). 
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Învăţarea în perechi inegale este o metodă 
instrucţională ce se derulează în principal pentru 
estomparea unor diferenţe legate de instruire şi 
performanţă şcolară, în sensul potenţării elevului cu 
rezultate scăzute. Cei doi elevi au niveluri de instruire şi 
de performanţă diferite şi lucrează împreună pentru o 
perioadă limitată de timp. Pentru constituirea eventualelor 
perechi de învăţare, managerul şcolar trebuie să aibă în 
vedere câteva elemente: 

cei doi elevi trebuie să fie politicoşi şi respecte o 
etică a lucrului în echipă; 

mentorul (elevul cu rezultate bune) trebuie să aibă 


abilităţi pentru a explica şi a se face înţeles, trebuie să 
cunoască bine conținuturile pe care le explică; 

perechea de învăţare trebuie constituită pe timp 
limitat, pentru rezolvarea unei probleme precise şi pentru 
a evita situaţia de excesivă dependenţă faţă de colegul mai 
bine pregătit; 

În cazul în care un elev are probleme de învăţare pe 
o perioadă îndelungată, este indicată rotirea elevilor- 
mentori; 

perechile trebuie constituite în funcție de 
compatibilitatea dintre cei doi elevi; 

cadrul didactic trebuie să supravegheze în 
permanență evoluția activității de învățare şi să facă 
ajustările necesare. 

Deşi mai puţin utilizată în contextul şcolii româneşti, 
această metodă poate fi folosită cu succes în anumite 
cazuri. In utilizarea acestei metode sunt importante 
flexibilitatea şi, de asemenea, evitarea folosirii în exces. 

Parteneriatul în învăţare se referă la o metodă de 
lucru în perechi ce presupune asumarea de către ambii 
elevi a unei responsabilităţi egale. Avantajele acestei 
metode sunt: viteza sporită de realizare a sarcinilor, 
puncte de vedere diferite, învăţare mai rapidă. De regulă, 
profesorul-manager constituie aceste echipe ţinând cont 
de caracteristicile personale (elevii pot avea niveluri 
asemănătoare sau pot avea niveluri foarte bune în domenii 
diferite). Astfel de parteneriate sunt mult mai uzuale în 
clasă şi pot răspunde unei mari varietăţi de sarcini 
instrucţionale. Această modalitate de lucru poate fi văzută 
ca o variantă simplificată a grupului de învăţare prin 
colaborare; eficienţa metodei este strâns legată de modul 
în care sunt prezentate sarcinile şi cum sunt fixate 
condiţiile de lucru. Avantajul mare al acestei metode este 
că elimină surse de conflict potenţiale, ce pot apărea, de 
exemplu, în cazul lucrului în grupuri. Pe de altă parte, 


solicitarea cadrului didactic este mai mare, deoarece 
trebuie să monitorizeze un număr mai mare de grupuri de 
învăţare. 

Învăţarea în perechi aleatorii funcţionează doar 
pentru perioade scurte de timp, de regulă până la 
îndeplinirea unei sarcini precise, limitate. Marele avantaj 
al acestei metode se referă la importantele economii de 
timp ce pot fi făcute. Proximitatea este criteriul de definire 
a grupurilor; colaborarea între colegii de bancă determină 
formarea unor rutine de învăţare importante. Această 
metodă funcţionează bine când este vorba despre sarcini 
simple de lucru, şi nu când se au în vedere sarcini dificile. 
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llă I Teme recapitulative 

Care sunt elementele definitorii ale managementului 
clasei de elevi9 

Care dintre modelele manageriale prezentate credeţi 
că se potriveşte mai bir stilului dumneavoastră 9 De ce? 

Prezentaţi principiile şi modalităţile de organizare a 
spaţiului educaţional De 1 

este importantă structurarea judicioasă a spaţiului 
educaţional ” * 

De ce resursa „timp” este importantă în context 
educaţional” Care suni pentru utilizarea judicioasă a 
acesteia? 

Caracterizaţi relaţiile profesor-elev de la una dintre 
clasele unde aţi lucrat 

Descrieţi componente normativităţii dintr-o clasă 

Care sunt principalele strategii de rezolvare a 
situaţiilor de criză educaţională 

Care sunt cele mai importante aspecte privind 
managementul strategiilor instruţionale în lucrul cu clasa 
de elevi”! 

Comentaţi principiile manageriale privind utilizarea 


strategiilor instrucţionale în grupuri mici pentru clasa la 
care predaţi. 

Argumentaţi adecvarea strategiei instrucţionale în 
perechi pe diverse cicluri de învăţământ 
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I. Ipostaze şi implicaţii ale diversităţii culturale în 
educaţie 

Diversitatea culturală se exprimă în planul 
reprezentărilor simbolice, valorilor, modurilor de viaţă, 
atitudinilor şi relaţiilor interumane (Rey, 1984). Rey (1997) 
sistematizează ca repere ale construirii identităţii culturale 
principalele axe care generează diferenţe culturale: etnia, 
limba, religia, călătoriile, dar şi altele, precum profesia, 
habitatul rural sau urban, hobby-urile etc. Rasa, genul, 
vârsta, dotarea aptitudinală, starea de normalitate sau 
handicap mintal sau fizic, clasa socială sunt, de asemenea, 
factori care generează diferenţe în planul valorilor, 
modurilor de viaţă, atitudinilor şi relaţiilor interumane, 
respectiv diferenţe culturale. 

Diversitatea culturală se constituie într-o realitate 
complexă, polimorfa, dinamică şi prin aceasta - dificil de 
gestionat. Luarea în considerare a diversităţii culturale în 
educaţie urmăreşte potenţarea efectelor sale benefice şi 
diminuarea celor problematice. 

Efectele diversităţii culturale sunt atât beneficii 
(Matthews, 2002, apud Heyward, 2002), cât şi dificultăţi 
sociale (Allan, 2002). Printre beneficii, Enslin (2003, p. 74) 
menţionează: 

facilitarea păşirii în afara graniţelor propriei culturi; 

sesizarea caracterului relativ al culturilor; 

construirea unui dialog între tradiţii diferite care îi 
îmbogăţeşte pe toţi participanţii; 

conştientizarea diferențelor existente în cadrul 
propriei noastre culturi; 

revigorarea identităţilor locale, regionale şi naţionale 
ca reacţie la globalizare, la slăbirea graniţelor geografice 
şi culturale. 

Nu orice diferenţă trebuie acceptată, întrucât 


accentuarea diferenţelor a condus adesea la inegalitate, 
opresiune şi instabilitate. Deoarece discriminările pe 
criteriul rasei sunt mai vizibile social, şi educaţia pentru 
diversitate s-a focalizat predominant pe reducerea acestor 
discriminări, Blum (2004) considerând educaţia antirasistă 
unul dintre cele mai importante curente ale educaţiei 
pentru diversitate. 

Uneori, suprapunerea, confluenţa, unor criterii de 
diferenţiere culturală generează dileme dificil de rezolvat. 
Un exemplu poate fi identificat în culturile care 
promovează dominaţia bărbatului asupra femeii în privinţa 
drepturilor sociale. În aceste culturi, respectarea 
drepturilor grupurilor de a aplica propriile norme culturale 
în relaţiile dintre genuri atrage încălcarea drepturilor 
femeilor de a se afirma în viaţa socială publică. Reciproc, 
respectarea drepturilor femeilor de afirmare socială 
echivalează cu încălcarea drepturilor grupurilor de a-şi 
organiza viaţa socială după propriile norme culturale. 

Una dintre provocările educaţiei pentru diversitate 
este aceea de a asigura simultan recunoaşterea, respectul 
diferenţelor culturale şi egalitatea de şanse. Riehl (2000) 
analizează o suită de studii, evidențiind caracterul 
asimilaţionist al abordărilor diversităţii culturale în 
educaţia din prima jumătate de secol din SUA, 
considerându-se că, printr-o şcolarizare uniformă şi 
uniformizantă, avea să se contribuie la crearea unei 
societăţi unificate ce ar servi cel mai bine idealurilor 
publice americane. Abordarea asimilaţionistă 
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a pierdut în timp teren, recunoscându-se necesitatea 
abordării pluraliste în educaţie. Pluralismul cultural, 
conceput ca ansamblu de măsuri luate pentru ca toţi elevii, 
indiferent de caracteristicile lor personale şi de mediul 
cultural de proveniența, să poată avea succes în şcoală. 


Începe să fie vizat din ce în ce mai mult ca ideal social şi 
educaţional. Intervenţiile pentru obiectivarea pluralismului 
cultural în educație vizează politica educațională, 
finanțarea şcolilor, organizarea socială a claselor şi 
şcolilor, relația dintre şcoli şi familiile elevilor şi 
comunități, educația profesorilor şi dezvoltarea lor 
profesională, cumculumul. metodele de instruire şi 
procesele de evaluare (Riehl, 2000). 

Directorilor de şcoli le revine o suită de sarcini 
pentru a construi medii şcolare inclusive - construirea 
unor noi sensuri ale diversității în cultura şcolară, 
promovarea unor practici de predare-învăţare inclusive în 
şcoli, construirea de conexiuni între şcoală şi comunitate 
Adoptarea unei strategii de tratare pluralistă a diversităţii 
culturale include tratarea elevilor mai curând ca indivizi 
decât ca reprezentanţi ai unor grupuri sociale; aprecierea 
patrimoniului cultural pe care elevii îl aduc cu ei în şcoală 
şi utilizarea acestuia pentru a ajuta profesorii şi directorii 
să înveţe culturile elevilor, asumarea conflictelor 
interetnice atunci când apar şi utilizarea lor ca 
oportunităţi pentru producerea unor schimbări pozitive; 
crearea unui mediu sigur, cu un nivel înalt de cooperare 
între elevi, profesori şi familiile elevilor; aşteptări înalte 
pentru toţi elevii; focalizarea pe achiziţii academice şi 
oferirea unui sprijin adecvat; facilitarea succesului tuturor 
prin asigurarea accesului egal şi eficient la instrucţie 
aplicând strategii de reluare şi redirecţionare; încurajarea 
autoanalizei practicilor profesorilor pentru a identifica 
posibilele biasuri legate de rasă. clasă sau gen; activităţi şi 
întâlniri cu părinţii la şcoală, acasă, la locul lor de muncă, 
respectarea echităţii lingvistice prin folosirea unui 
translator atunci când este nevoie, dezvoltarea 
competențelor părinților în leadership şi alte ani; 
rezolvarea unor situații în care apar forme de discriminare 
şi inechitate;  deconstruirea unor practici care 


dezavantajează persoane şi grupuri. 

Lumea contemporană, caracterizată de Marshall 
McLuhan în anii '60 prin metafora sulului global, este 
compusă mai curând din comunități cu aspect 
multicultural generat de răspândirea rapidă şi globală a 
tehnologiilor informaţiei şi comunicării şi de procesele 
migraţioniste alimentate de fenomenul economic al 
globalizării şi de dezechilibrele economice şi politice 
majore dintre ţări şi regiuni. 

Faptul de a trăi şi de a lucra în medii multiculturale 
sau pluraliste, alfabetizarea interculturală - formarea unor 
competenţe, atitudini, capacităţi lingvistice necesare 
pentru  relaţionarea  interculturală eficientă. Inițierea 
interculturală este o „condiţie esenţială pentru crearea 
unei comunităţi globale sigure şi sustenabile” (Heyward, 
2002, p 10). Şcolile trebuie să urmărească din ce în ce mai 
mult să-şi pregătească elevii pentru a avea succes într-o 
lume globalizată. Acestea, asemenea societăţilor în care 
fiinţează, au un aspect din ce în ce mai eterogen, dinamic 
Mobilităţile profesorilor şi elevilor sau studenţilor fac 
parte din practicile obişnuite Modalităţile de organizare a 
studiilor şi de certificare a competenţelor tind să asigure 
echivalenţa formării 

Dacă anterior şcoala urmărea predominant 
construirea identității naționale, perspectiva globalizării 
atrage recunoaşterea unui reper mai important în 
construirea identității - şi anume cultura Studiile cu 
privire la impactul instruirii în şcoli internaţionale asupra 
identităţii evidențiază  transculturalitatea, mobilitatea, 
stilul de viaţă nomad al adolescenților care se instruiesc în 
astfel de şcoli, pentru a avea ulterior cariere internaţionale 
(NUithews, 2002, apuci Heyward, 2002) Populaţia şcolilor 
internaţionale se constituie 
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astfel într-o comunitate internaţională mobilă la nivel 
global care nu-şi construieşte identitatea în cultura ţării de 
origine, nici în cultura ţării-gazdă (în care studiază), ci mai 
curând într-o transcultură globală în devenire. 

Allan (2002, p. 64) atenționează asupra caracterului 
complex şi dificil al procesului învăţării interculturale în 
şcolile internaţionale, semnalând posibilitatea manifestării 
unor atitudini culturale rigide, respingerii altor culturi, 
excluderii sociale. 

Diversitatea culturală determinată de diferenţele de 
statut ale interactanţilor ridică probleme legate de 
discriminare, excludere, marginalizare - fenomene care 
alterează justiţia socială definită de Cook-Sather şi Youens 
(2007, p. 63) în termeni de drepturi pe care le au oamenii. 
Autoarele citate fac referire la diversitatea culturală 
generată de diferenţele de statut dintre profesori şi elevi şi 
subliniază dreptul elevilor nu doar de a învăţa, ci şi de a 
avea un cuvânt de spus în privinţa modului în care este 
concepută şi are loc educaţia, de a avea acces egal la 
educaţie indiferent de rasă, gen, clasă, abilităţi, de a fi 
consultaţi cu privire la ceea ce vor şi la ceea ce au nevoie, 
de a participa la deciziile care îi afectează, de a participa 
la dezbateri cu privire la ceea ce este util, problematic sau 
inadecvat în şcoală. 

Cook-Sather şi  Youens (2007) propun situarea 
elevilor în postura de mentori pentru formarea practică a 
viitorilor profesori ca mod de a determina participarea 
elevilor la deciziile care îi privesc. Prin organizarea 
săptămânală a unor discuţii şi dezbateri deschise despre 
predare, învăţare, viaţa şcolară cu profesorii în formare, 
vocea elevilor devine importantă în evaluarea profesorilor. 
Elevii nu mai sunt priviţi ca recipiente pasive a ceea ce 
adulţii decid că sunt cunoaşterea şi educaţia, ci sunt 
recunoscuţi ca având capacitatea de a lua iniţiative şi de a 
reflecta asupra a ceea ce îi afectează (Cook-Sather, Youens, 


2007). Ei au mentori printre profesori şi alţi adulţi, dar, la 
rândul lor, sunt mentori pentru viitori profesori (Cook- 
Sather, Youens, 2007, p. 68). 

Profesorii care predau în clase multiculturale trebuie 
să facă faţă provocării de a construi medii adecvate care să 
faciliteze atingerea unor standarde înalte privind 
achizițiile academice pentru toți elevii. Credinţele, 
atitudinile şi comportamentele profesorilor influențează 
nivelul performanțelor elevilor. Profesorii trebuie mai întâi 
să-şi recunoască şi să-şi înţeleagă concepţiile despre lume, 
să se confrunte cu propriul rasism şi cu propriile 
prejudecăţi, să înveţe despre culturile elevilor lor şi să 
perceapă lumea prin lentile culturale diverse pentru a 
reuşi să înţeleagă concepţiile elevilor lor. 

Teme de reflecţie 

Analizaţi formele sub care se manifestă diversitatea 
în instituţia în care lucraţi. Descrieţi efecte benefice şi 
problematice ale diversităţii culturale în instituţia în care 
lucraţi. 

Evocaţi o situaţie în care aţi experimentat statutul de 
minoritar şi trăirile subiective raportate la aceasta. 

II. Abordări ale diversităţii culturale în educaţie 

Iniţiativele politice, practice în sensul gestionării 
diversităţii culturale a populaţiei şcolare, sunt diverse atât 
prin  finalităţi, conţinuturi şi strategii, cât şi ca 
terminologie. Educaţia interculturală devine în acest hăţiş 
terminologic o expresie a unei ipostaze - poate cea 
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mai generoasă şi mai plenară - a abordărilor 
educaţionale a diversităţii culturale. Utilizarea paralelă a 
numeroase denumiri pentru educaţia care vizează tratarea 
adecvată a diversităţii culturale a publicului şcolar 
exprimă conotaţii ideologice (Eldering, 1996) şi este 
generatoare de confuzii (Ghosh, Tarrow, 1993). Sunt avuti 


în vedere termeni precum educație biculturală, bilingvă, 
bietnică, multietnică, multiculturală,  pluriculturală, 
plurietnică,  interculturală, interetnică, studii etnice, 
educația antirasistă, antirasială, educaţia pentru 
drepturile omului. Se apelează la termeni precum 
imigranți, alohtoni/ autohtoni, minoritari/majoritari, care 
trimit la abordări diferite ale alterităţii culturale. 

Eldering (1996), Ghosh şi Tarrow (1993) acuză 
dificultatea unor demersuri de analiză transculturală a 
practicilor educaţionale focalizate pe tratarea diversităţii, 
dificultate generată de ambiguitatea şi caracterul 
polisemantic al sintagmei educație multiculturală şi al unor 
sintagme corelate - educație intercultural, educatie 
multietnică, educaţie antirasistă. Comparaţiile privind 
concretizările educaţiei multiculturale în diferite societăţi 
sunt dificile din cauza diferenţelor privind tipul de 
diversitate din fiecare societate şi modul de 
conceptualizare a multiculturalismului şi educaţiei 
multiculturale (Eldering, 1996). 

Educaţia intercultural constituie un concept utilizat 
predominant în spaţiul francofon european şi în Canada 
francofonă (Ghosh, Tarrow, 1993), având semnificaţia de 
interacţiune, schimb, deschidere, reciprocitate, 
solidaritate obiectivă; recunoaşterea valorilor, a modurilor 
de viaţă, a reprezentărilor simbolice la care se raportează 
fiinţele umane, indivizi sau societăţi în interacţiunea lor cu 
altul şi în înţelegerea lumii, recunoaşterea importanţei lor, 
recunoaşterea interacțiunilor care intervin simultan între 
multiplele registre ale aceleiaşi culturi şi între diferitele 
culturi (Rey, 1984). Sintagma a avut ecou şi a suscitat 
preocupări teoretice (Cucoş, 2000; Cozma, 2001; Cozma et 
al, 2001; Poledna et al., 2002), de politică şi practică 
educaţională şi în spaţiul românesc, dat fiind accentul pe 
interacţiune şi schimb. 

Educaţia multiculturală este considerată în unele 


lucrări (Ghosh, Tarrow, 1993) ca termen generic pentru 
toate celelalte abordări, deşi este criticată pentru faptul că 
nu acoperă semnificaţia eforturilor de construire a unei 
societăţi democratice şi pentru că se raportează la 
versiunea statică, limitată, folclorică de înţelegere a 
culturii - cântece, dansuri, eroi, sărbători. Educaţia 
multiculturală răspunde unei caracteristici a societăţilor - 
multiculturalismul. Smolicz (1996) descrie cinci categorii 
de multiculturalism, unele având semnificaţii apropiate de 
sensul atribuit interculturalismului, întrucât includ ideea 
de interacțiune, negociere a sensurilor, schimbare 
culturală reciprocă: 

a) coexistență şi sinteză - amestecul, schimbul, 
împărtăşirea valorilor din diferite grupuri culturale în 
construirea unui stil de viaţă personal; 

b) valori-nucleu - limba, religia sunt păstrate în 
legătură directă cu identitatea etnică; 

c) multiculturalismul rezidual - eliminarea valorilor- 
nucleu şi denigrarea culturilor minorităţilor etnice, 
atribuindu-li-se un statut de subculturi; 

d) multiculturalismul stabil de menţinere - adaptarea 
culturală în care toate culturile împărtăşesc valori comune 
legate de guvernarea naţiunii şi, în acelaşi timp, păstrează 
un set de valori-nucleu alese din propria cultură; 

e) raporturi de toleranţă şi compatibilitate a valorilor 
- echilibru între cadrul general şi diferitele valori etnice, 
luând în considerare variaţia compatibilităţii între valorile- 
nucleu ale diferitelor grupuri etnice. 
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Sintagma educaţie multiculturală este utilizată de 
Eldering (1996, p. 318) în sensul larg de „educaţie care ia 
în considerare într-o formă oarecare diferenţele 
etnice/culturale dintre oameni”. Abordările multiculturale 
ale educaţiei - centrate pe remedierea dezavantajelor unor 


categorii, îmbogățirea reciprocă, formarea competenţei 
biculturale, abordarea egalității colective - se ramifică în 
funcţie de beneficiarii cărora le sunt adresate, de scopul 
principal urmărit, de conținuturile şi experienţele de 
învăţare prevăzute (Eldering, 1996). 

Abordarea centrată pe remedierea dezavantajelor 
unor categorii se adresează (Eldering, 1996) doar 
grupurilor etnice/culturale sau socioeconomic 
dezavantajate şi urmăreşte înlăturarea inegalităților prin 
favorizarea progresului şcolar şi, în consecință, egalizarea 
şanselor. Cultura grupurilor dezavantajate poate fi 
considerată un obstacol în calea progresului şcolar sau, 
dimpotrivă, un punct de pornire pentru construirea 
activităților care să conducă la progresul şcolar al elevilor. 

Abordarea centrată pe imbogățire reciprocă - 
enrichment approach (Eldering, 1996) - porneşte de la 
presupoziţia că diversitatea culturală implică îmbogățirea 
societăţii şi ea trebuie să se reflecte în educaţie. Această 
abordare poate fi aplicată fie doar pe grupurile 
etnice/culturale, fie pentru întreaga populaţie. Ea poate fi 
concretizată în cursuri mono-culturale sau în cursuri 
multiculturale. Cursurile monoculturale sunt gândite 
pentru a servi recunoaşterii culturii şi limbii culturilor 
comunităţilor etnice, conştientizării membrilor fiecărui 
grup cultural asupra contribuţiilor sale la evoluţia 
societăţii sau pregătirii întoarcerii în ţara de origine. 
Cursurile multiculturale sunt proiectate pentru toți, 
indiferent de backgroundul etnic sau cultural, pentru a se 
familiariza cu culturile celorlalţi, pentru a le aprecia 
contribuţiile şi pentru a învăţa cum să relaţioneze unii cu 
alţii (această abordare mai poate fi întâlnită sub denumirea 
de abordare a relaţiilor umane, abordare a relaţiilor 
intergrup sau educaţie multiculturală). 

Abordarea centrată pe formarea competenţei 
biculturale (Eldering, 1996) presupune a-i determina pe 


membrii grupurilor etnice/culturale să devină competenţi 
în două culturi, în scopul cultivării culturilor şi limbilor 
vizate. Banks (1988) consideră că nu doar minoritarii 
trebuie să-şi formeze competenţe biculturale, ci toţi - 
minoritari şi majoritari, profesori şi elevi. Această 
abordare se întâlneşte rareori în practică, întrucât 
presupune prezenţa în număr mare a membrilor unui 
anumit grup etnic/cultural (precum ar fi mexicanii în Sudul 
SUA sau finlandezii în Suedia). 

Spre deosebire de abordările anterioare care 
presupuneau adaptări minore în curriculum şi nu cereau 
schimbări majore la nivelul structurilor sociale şi 
mecanismelor care generează inegalitatea, abordarea 
egalităţii colective necesită schimbări de profunzime. 
Aceasta implică egalitatea mai curând între grupuri şi 
culturi decât între indivizi. In cadrul acestei abordări pot fi 
distinse două direcţii de acţiune: 

a) asumarea drepturilor egale ale diverselor grupuri 
etnice/culturale în societate; adepţii acestei orientări luptă 
pentru o societate pluralistă în sens cultural şi structural; 

b) construirea unei şcoli multiculturale, în care nu 
doar curriculumul să fie transformat, ci şi metodele de 
predare, calificarea profesorilor şi organismele de 
conducere. Inegalitatea grupurilor etnice/culturale este 
privită în contextul unor inegalităţi sociale, de care sunt 
vizate şi alte categorii sociale - femei, grupuri cu un statut 
socioeconomic scăzut, persoanele cu dizabilităţi. 

Abordările multiculturale trebuie să găsească soluţii 
la unele probleme sociale sensibile, precum în ce măsură 
diversitatea culturală ameninţă unitatea societăţii, în ce 
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măsură diversitatea culturală împiedică sau 
încurajează realizarea egalităţii şanselor pentru toţi. 

Shachar şi Amir (1996) diferenţiază abordările 


diversităţii culturale în educaţie după mai multe criterii: 
generalitatea conținuturile vehiculate (generale sau 
specifice); 

natura conţinuturilor formării (informaţionale sau 
relaţionale); 

organizarea omogenă sau eterogenă sub aspect 
cultural a grupurilor educaţionale. 

In funcţie de generalitatea conținuturile vehiculate, 
rezultă două tipuri de abordări ale educaţiei interculturale: 

abordarea generală -  focalizată pe tratarea 
problemelor universale ale întâlnirii şi comunicării cu 
alteritatea culturală; 

abordarea specifică vizează însuşirea de cunoştinţe 
specifice unui anumit grup cultural de către un altul şi 
stabilirea, în măsura posibilului, de contacte şi interacțiuni 
între grupuri. 

Cele două abordări pot fi considerate 
complementare, prima încurajând o gândire mai sofisticată 
despre interacţiunea interculturală, oferind posibilitatea 
de a schimba schema individuală, de a-i lărgi 
perspectivele, de a-l face pe individ mai complex din punct 
de vedere cognitiv şi, prin aceasta, mai receptiv la 
informaţia nouă, iar a doua se focalizează pe înţelegerea şi 
acceptarea unei culturi specifice. 

Aceiaşi autori diferenţiază, în funcţie gradul de 
eterogenitate etnică şi culturală a populaţiei şcolare şi de 
natura conţinuturilor abordate, două modele paralele 
aplicate în şcolile israeliene - unul specific şcolilor 
caracterizate de diversitate culturală, iar celălalt specific 
şcolilor omogene etnic şi cultural: 

1. Modelul integrării şcolare se referă la posibilităţi 
de acţiune în şcoli cu diversitate etnică. Integrarea se 
exprimă în două abordări diferite în funcţie de conotaţiile 
pozitive sau negative ale diversităţii. 

1. a) o abordare susţine că diversitatea etnică sau 


culturală a elevilor este un impediment pentru progresul 
academic al elevilor. Elevii cei mai avansați sunt 
împiedicaţi să progreseze în ritmul lor, iar elevilor mai 
lenți nu li se predă într-un ritm care ia în considerare 
nevoile lor. Sunt utilizate testele iniţiale de evaluare a 
nevoilor şi abilităţilor de învăţare ale elevilor, adesea prin 
utilizarea unor teste standardizate care permit includerea 
elevilor în diverse categorii pe baza scorurilor obţinute la 
teste. În final, profesorii vor adapta temele studiate şi 
materialele propuse pentru studiu după nevoile specifice 
ale fiecărui nivel. De notat este faptul că metoda 
predominant utilizată în diverse grupuri este aproape în 
întregime de tip tradiţional, frontal, de instrucţie cu 
întreaga clasă. Această abordare utilizează un sistem de 
grupare a abilităţilor şi separare a elevilor în clase diferite 
conform cu nivelul achiziţiilor lor. 

1. b) A doua abordare consideră că diversitatea 
culturală a populaţiei şcolare constituie o oportunitate şi o 
resursă de îmbogăţire reciprocă atât pentru elevi, cât şi 
pentru profesori. Aceasta se întâmplă numai dacă şcoala 
proiectează experienţele de învăţare ale elevilor astfel 
încât să valorifice diversitatea. Stilul de instruire este mai 
cooperativ, mai interactiv, elevii au contacte directe, 
nemediate, unii cu alţii. 
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Abordarea fundamentată pe conotaţia negativă a 
diversităţii este de departe mai răspândită, deoarece ea 
pare să simplifice lucrurile pentru şcoală şi profesori, însă 
are totuşi şi un dezavantaj major în ceea ce priveşte 
progresul academic potenţial al tuturor elevilor şi în ceea 
ce priveşte realizarea unor obiective sociale precum 
dezvoltarea interacțiunilor pozitive între membrii 
diferitelor grupuri culturale şi etnice (Shachar, Amir, 
1996). 


În ciuda cercetărilor care susţin teoretic abordarea 
care consideră diversitatea ca o resursă de învăţare atât 
pentru elevi, cât şi pentru profesori, ea nu este larg 
răspândită în şcoli. Principalele motive ale relativ limitatei 
răspândiri în şcoală a acestei abordări ţin de 
caracteristicile organizaţiilor cu care elevul va interacţiona 
ulterior şi de gândirea profesională şi educaţională a 
corpului profesoral (Shachar, Sharan, 1995). Interesante 
motive pentru menţinerea segregării etnice şi culturale în 
sistemele de învăţământ oferă şi Smolicz (1996): este mai 
ieftin să finanţezi un număr mic de şcoli cu un curriculum 
în întregime sau parţial adaptat etnic, decât să transformi 
în sens multicultural curriculumul din toate şcolile şi 
pentru toţi elevii; în practică se manifestă dorinţa de a 
menţine cultura „pură”, de a evita expunerea cu alte 
culturi şi de a menţine etnicitatea aşa cum este. 

2. Modelul cognitiv informaţional - descris de 
Shachar şi Amir (1996) - este aplicabil în situaţii de 
conflict intergrup, în care intervenţiile bazate pe contact şi 
interacţiune interculturală nu sunt posibile (din cauză că 
grupurile trăiesc separat sau nu au un limbaj comun), iar 
uneori nu sunt nici dezirabile (în cazul în care grupurile 
manifestă rezistenţă în a se întâlni), iar, pe de altă parte, 
pozitivarea atitudinilor intergrup este necesară. Abordarea 
cognitiv-informaţională pare a constitui un instrument util 
pentru pozitivarea atitudinilor intergrup; se bazează pe 
informaţii oferite unui grup despre celălalt grup prin 
intermediul mass-media şi al programelor educative. 
Presupoziţia de bază a acestei abordări este că ignoranţa 
şi lipsa de informaţie alimentează dezvoltarea 
prejudecăţilor, a stereotipurilor şi, apoi, a tensiunilor între 
grupuri (Myrdal, 1944; Williams, 1947). Programele 
educaţionale de tip  cognitiv-informaţional pentru 
ameliorarea relațiilor intergrup pot fi împărțite în două 
categorii: 


programe focalizate pe istoria, realizările, 
contribuţiile diferitelor grupuri din societate, care 
accentuează asemănările dintre grupurile sociale şi 
îmbunătăţesc înţelegerea reciprocă; 

programe focalizate pe explicarea şi justificarea 
diferenţelor dintre grupuri, pentru diminuarea ignoranței 
şi corectarea percepţiilor asupra diferenţelor. 

O asumpţie comună celor două tipuri de programe 
este că membrii unui grup trebuie să înţeleagă sistemul 
cultural al celuilalt grup înainte să-i poată înţelege pe 
membrii acestui grup. Sunt necesare o serie de materiale 
suport despre cultura celuilalt grup, proiectate în funcţie 
de posibilităţile de receptare şi de cultura beneficiarilor. 

Subliniem faptul că abordările de tip cognitiv- 
informaţional aplicate pe grupuri omogene cultural sunt 
mai apropiate de ideea de multiculturalitate, pe când 
abordările integrative, specifice, fundamentate pe ideea 
caracterului benefic al diversităţii culturale au o coloratură 
preponderent interculturală. 

Dată fiind eterogenitatea culturală a populaţiei 
şcolare şi a societăţii în ansamblul său pe criterii de rasă, 
etnie, religie, gen, clasă socială, handicap, habitat etc, 
activităţile 
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educative propuse de şcoală trebuie să respecte şi să 
valorizeze diversitatea culturală. In acest sens, Sessoms 
(1994) inventariază o sumă de direcţii de acţiune 
privitoare la transformarea curriculumului şcolar: 

diversitatea etnică şi culturală să pătrundă întreg 
mediul şcolii; 

politicile şi procedurile şcolare să faciliteze 
interacțiunile pozitive şi înțelegerea între elevi, profesori şi 
personalul auxiliar; 

personalul şcolii să reflecte diversitatea etnică şi 


culturală a societății; 

şcolile să aibă programe comprehensive, sistematice 
şi continue de dezvoltare a resurselor umane; 

curriculumul să reflecte stilurile şi caracteristicile 
culturale de învăţare ale elevilor din comunitatea şcolară; 

curriculumul să le ofere permanent elevilor 
posibilitatea construirii unei bune imagini de sine; 

curriculumul să-i ajute pe elevi să înțeleagă 
totalitatea experiențelor grupurilor etnice şi culturale din 
societate; 

curriculumul să-i ajute pe elevi să înţeleagă existenţa 
permanentă în societăţile umane a conflictelor între 
idealuri şi realități; 

curriculumul să exploreze şi să clarifice alternativele 
şi opțiunile etnice şi culturale din societate; 

curriculumul să promoveze valori, atitudini şi 
comportamente care sprijină pluralismul etnic şi 
diversitatea culturală, precum şi construirea şi sprijinirea 
unui stat-naţiune şi a unei culturi naționale împărtăşite de 
toată națiunea; 

curriculumul să ajute elevii să-şi dezvolte abilități de 
luare a deciziilor, de participare socială, sentimentul 
eficienţei politice, ca baze necesare pentru cetăţenia 
eficientă într-o naţiune pluralistă democratică; 

curriculumul multicultural să ajute elevii să îşi 
formeze deprinderile necesare pentru interacțiuni 
interpersonale interculturale, interetnice eficiente; 

curriculumul să fie comprehensiv ca scop şi 
desfăşurare, să prezinte perspective  holistice ale 
grupurilor etnice şi culturale; 

curriculumul să includă studiul continuu al culturilor, 
al experiențelor istorice, al realităților sociale, al 
condițiilor existenţiale ale grupurilor etnice şi culturale; 

În proiectarea şi implementarea curriculumului 
multicultural să fie utilizate abordări interdisciplinare şi 


multidisciplinare; 

curriculumul să utilizeze abordări comparative în 
studiul grupurilor culturale şi etnice; 

curriculumul să ajute elevii să vadă şi să interpreteze 
evenimente, situaţii şi conflicte din perspective şi puncte 
de vedere etnice şi culturale diverse; 

şcolile să le ofere elevilor oportunităţi să participe la 
experienţele estetice ale diferitelor grupuri culturale şi 
etnice; 

«curriculumul multicultural să le ofere elevilor 
oportunităţi de a studia limbile diferitelor grupuri etnice ca 
sisteme de comunicare legitime şi să-i ajute să înveţe 
complet cel puţin două limbi; 

curriculumul multicultural să utilizeze la maximum 
învățarea experienţială, în special resursele comunităţii 
locale; 

procedurile de evaluare utilizate cu elevii să reflecte 
experiențele lor etnice şi culturale; 

şcoala să realizeze evaluări continue, sistematice ale 
obiectivelor, metodelor, materialelor didactice folosite în 
predarea despre diversitatea etnică şi culturală. 
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Direcţiile de acţiune anterior evocate sugerează 
complexitatea procesului de transformare a educaţiei, 
astfel încât aceasta să dobândească atributul 
interculturalităţii. Ideologia generală a societății, 
prevederile de politică educaţională, cercetările ştiinţifice 
în domeniul educaţiei interculturale, transformarea 
curriculumului, formarea interculturală a formatorilor, 
resursele materiale ale şcolilor - toate sunt condiţii 
necesare transformării şcolii în mediu educaţional inclusiv. 

f/i Teme de reflecţie 

Comparaţi abordarea generală şi abordarea specifică 
a educaţiei pentru diversitate, sub aspectul obiectivelor 


urmărite. 

Exprimaţi şi argumentaţi opţiunea dumneavoastră 
pentru abordarea particulară sau pentru abordarea 
universală a educaţiei pentru diversitate. 

1131 Aplicaţie 

Pornind de la aceeaşi temă (de exemplu: istorie şi 
tradiţii, drepturile copilului, stereotipuri şi discriminare 
etc), construiți două proiecte de activitate paralele, unul 
după modelul cognitiv informaţional, iar celălalt după 
modelul integrării şcolare, evidențiind accentele diferite 
ale celor două abordări. 

III. Obiectivele educaţiei pentru diversitate 

Finalităţile educaţiei pentru diversitate sunt inspirate 
din orientările de politică educaţională, orientările şi 
tendinţele în reformele sistemelor de învățământ 
contemporane, din aspectele teoretice cristalizate prin 
cercetarea pedagogică preocupată de problematica 
interculturalului şi, nu în ultimul rând, din realităţile 
socioculturale şi nevoile de formare ale publicului şcolar. 

Finalitatea generală urmărită este dobândirea de 
către beneficiarii educaţiei a competenţei interculturale. 
Competența interculturală nu este înnăscută (Bennett, 
1993). Ca dovadă, relaţiile interculturale s-au dovedit de-a 
lungul istoriei a fi însoţite de tensiuni, opresiune, suferinţe 
individuale şi colective. Anxietatea este o stare care tinde 
să apară în mod natural la confluenţa unor diferenţe 
individuale şi culturale. Contextele sociale contemporane, 
marcate de numeroase schimburi, tranzienţe 
interculturale, cer o abordare a educaţiei în perspectiva 
pregătirii indivizilor şi grupurilor pentru a gestiona 
eficient, pacifist relaţiile interculturale. 

Educaţia interculturală încearcă depăşirea stării 
naturale a relaţiilor interculturale marcate de 
etnocentrism (Bennett, 1993), prin instaurarea unei stări 
construite; se vizează înlocuirea tensiunii, agresiunii, 


oprimării, prin armonie, echilibru, cooperare, 
întrajutorare. Instaurarea acestei ipostaze a relaţiilor 
interculturale în practicile cotidiene presupune aderarea la 
o serie de valori transculturale, ascensiunea indivizilor şi 
grupurilor într-un spaţiu spiritual supracultural comun. O 
serie de valori civice şi morale - printre 
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care respectul reciproc, înţelegerea, comunicarea, 
cooperarea, toleranța - sunt necesare pentru menţinerea 
armoniei în comunităţile contemporane caracterizate în 
marea lor majoritate de diversitate culturală. 

Competența interculturală constituie unul dintre 
numeroasele tipuri de competențe cerute omului 
contemporan de viaţa sa socială şi profesională. Însuşi 
răspunsul la întrebarea ce înseamnă a fi competent are o 
puternică încărcătură culturală. Competența este definită 
de Sternberg (1988, apud Lonner, Hayes, 2004) ca 
„abilitate a individului de a-şi selecta inteligent 
comportamentul sau modalitatea de acţiune ca răspuns la 
variatele oportunităţi şi provocări ale vieţii cotidiene”, 
inclusiv gestionarea relaţiilor sociale şi de muncă, precum 
şi conceptualizarea şi punerea în practică a soluţiilor la o 
diversitate de probleme umane. 

In Oxford English Dictionary (1989, apud Lonner, 
Hayes, 2004), competenţa nu este asociată cu ideea de 
excelenţă, ci cu ideea de atingere a unui standard de 
adecvare. Atributele cultural şi intercultural asociate 
competenţei propun atât perspectiva funcţionării paralele 
a unor standarde diferite de la o cultură la alta ca repere 
ale evaluării competenţei, precum şi perspectiva 
divergenţelor şi chiar a conflictului între standarde 
culturale diferite în cadrul relaţiilor interculturale. 

Orice gen de competenţă umană este modelată 
cultural, acest proces producându-se în genere inconştient, 


dar competenţa culturală presupune cunoaşterea culturii 
proprii sau a altuia. Individul care dobândeşte competenţă 
culturală devine conştient de rolul pe care îl are cultura 
proprie în formarea competenţelor demonstrate de el şi 
poate explica diferenţele observate între membrii unor 
diverse grupuri prin apartenenţa la culturi diferite. 
Procesul prin care învăţăm să fim competenţi are loc într- 
un context prescris cultural (Bruner, 1996, apud Lonner, 
Hayes, 2004). Ceea ce învăţăm şi felul în care învăţăm este 
determinat cultural şi condiţionează evoluţia noastră ca 
personalităţi. 

Competenta interculturală se instituie şi se manifestă 
pornind de la competenţa culturală, dar în spaţiul dintre 
culturi, pe un teren care nu este al nici unuia dintre 
interactanţi, ci este însuşi terenul interacțiunii în care au 
loc schimburi, tranzacţii culturale, negocieri de sens. In 
societatea contemporană, spaţiul intercultural tinde să 
devină tot mai extins datorită migraţiilor, ca urmări ale 
colonialismului european, datorită mijloacelor de transport 
rapide şi accesibile, a răspândirii şi performativităţii 
crescute a mijloacelor de comunicare şi informare 
(Shachar, Amir, 1996). 

Deşi utilizăm sintagma competenţă interculturală, 
singularul este oarecum impropriu, dacă ne raportăm la 
pluralitatea formelor în care se exprimă. Teoretizările 
asupra conceptului de competenţă subliniază strânsa 
legătură dintre competenţă şi contextul sau situația- 
problemă în care aceasta se implică pentru a construi 
soluţii (Perrenoud, 1997). Altfel spus, în realitate nu 
întâlnim manifestarea unei competenţe interculturale 
generice, singulare, ci manifestarea unor competenţe 
interculturale specifice, ce permit construirea şi 
menţinerea eficientă a relaţiilor cu conlocutori sau 
parteneri specifici. Multiplicarea contextelor situaţionale 
în care ne manifestăm profesional şi social atrage după 


sine necesitatea nuanţării, multifaţetării competenţelor 
interculturale (Lonner, Hayes, 2004). Individul competent 
din punct de vedere cultural se angajează în combaterea 
rasismului şi a tuturor formelor de prejudecată şi 
discriminare, prin dezvoltarea unor concepţii, deprinderi 
sociale şi atitudini adecvate (Bennett, 1995, p. 263). 
Dezvoltarea competenţei interculturale constă în 
producerea unor schimbări cognitive, afective şi 
comportamentale. 
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Literatura de specialitate oferă modele explicative 
ale procesului formării competenţei interculturale, punând 
accent fie pe trăsăturile sau dimensiunile personale care 
trebuie dobândite pentru care persoana să-şi construiască 
de fapt competenţa interculturală, fie pe stadiile care se 
parcurg pentru a construi această competenţă. 

III.l. Modelul dezvoltării competenţei interculturale 
propus de J. Banks 

Banks (19868) propune un model stadial al dezvoltării 
competenţei interculturale al cărui reper este identitatea. 
Modelul, compus din şase stadii, poate fi aplicat pe orice 
grup etnic sau rasial: 

1. captivitatea psihologică etnică - persoanele 
interiorizează stereotipurile şi credinţele negative faţă de 
propriul grup; este mai puţin probabil ca membrii 
grupurilor dominante să parcurgă acest stadiu. Cu cât 
stigmatizarea e mai mare, cu atât oamenii vor interioriza 
mai puternic opresiunea; 

2.  encapsularea etnică - cultura dominantă 
interiorizează mitul despre inferioritatea altor grupuri, în 
timp ce grupurile marginalizate devin insulare. Cu cât 
experienţele primului stadiu sunt mai puternice, cu atât 
mai puternic va fi etnocentrismul din stadiul al doilea. 
Treptat, oamenii încep să rezolve conflictul din jurul 


identităţii lor etnice evoluând spre stadiul următor; 

3. clarificarea identităţii etnice - toate grupurile 
etnice încep să perceapă propriile caracteristici atât 
pozitive, cât şi negative. In acest stadiu este foarte 
importantă autoacceptarea - cerinţă necesară pentru a-i 
accepta pe ceilalţi şi a le răspunde pozitiv. Autoacceptarea 
se dobândeşte prin contacte pozitive cu alte grupuri şi prin 
dobândirea unei siguranţe economice şi psihologice 
măsurabile; 

4. bietnicitate - persoanele au deprinderile şi dorinţa 
de a funcţiona în două culturi şi învaţă să facă acest lucru 
în moduri diferite în funcţie de locaţia lor în societate. 
Pentru a dobândi mobilitatea economică, membrii 
grupurilor marginalizate învaţă să funcţioneze atât în 
cultura dominantă, cât şi în propria cultură. Trăirea 
acestui stadiu necesită contactul cu alte grupuri culturale; 

5. multietnicitate şi naționalism reflectiv - persoanele 
au dobândit o competenţă interculturală care le permite să 
treacă dincolo de aspectele evidente ale unei culturi 
(sărbători şi gastronomie), apreciind valorile, simbolurile, 
instituţiile sale. Acum există capacitatea de a schimba 
confortabil cadrul cultural de referinţă, oamenii devenind 
cetăţeni responsabili, reflectivi şi activi; 

6. globalism şi competenţă globală - persoanele 
învaţă să echilibreze din ce în ce mai bine cele trei 
identități - etnică, naţională şi globală. În acest stadiu, 
oamenii învaţă când şi ce identitate să utilizeze în funcţie 
de context. 

Banks subliniază că fiecare stadiu reprezintă un 
proces de dezvoltare, că stadiile nu trebuie privite într-o 
succesiune strict liniară, fiind posibil ca unii indivizi să nu 
treacă niciodată printr-un anumit stadiu. Din cauza 
diversităţii şi caracterului dinamic al grupurilor etnice este 
posibil ca membrii să nu înceapă interiorizarea culturilor 
din acelaşi punct (membrii grupurilor marginalizate vor 


avea trasee diferite ale dezvoltării identităţii faţă de 
membrii grupurilor dominante). Odată însă parcurs un 
stadiu, este probabil ca persoana să continue cu celelalte. 
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III.2. Modelul dezvoltării senzitivităţii interculturale 
propus de M.J. Bennett 

Modelul dezvoltat de Milton J. Bennett (1993) se 
inspiră din contribuţiile lui Helms şi Banks descriind 
schimbări similare - de la etnocentrism la etnorelativism. 
Acesta explică modul în care experienţa subiectivă a 
oamenilor îi determină să înţeleagă modalităţile în care 
diferitele culturi creează şi menţin diferitele concepţii 
despre lume (Bennett, 1986). Originalitatea modelului lui 
Bennett constă în faptul că fiecare stadiu reprezintă un alt 
mod de a percepe diferenţa culturală. Primele trei stadii 
ale modelului (negarea „apărarea, minimizarea) descriu 
descreşterea etnocentrismului, iar ultimele trei 
(acceptarea, adaptarea, integrarea) - creşterea 
etnorelativismului. 

Negarea reprezintă lipsa de cunoaştere a diferenței, 
oamenii crezând că asumpţiile lor despre lume sunt 
singurele şi se comportă conform lor. 

Apărarea presupune înțelegerea faptului că există 
diferențe, dar indivizii încearcă să-şi păstreze propriile 
concepții culturale fie denigrând cealaltă cultură, fie 
considerând propria cultură superioară, fie considerând o 
comunitate anume superioară. 

Minimizarea îi caracterizează pe acei oameni care 
minimizează diferențele şi continuă să interacţioneze în 
cadrul propriilor paradigme culturale, trăind după 
presupunerea conform căreia credinţele şi 
comportamentele lor sunt împărtăşite de ceilalţi. Incă nu 
există conştiinţa propriei culturi. 

Acceptarea constituie schimbarea critică de la 


etnocentrism la primul stadiu al etnorelativismului. Acum, 
oamenii recunosc că ceilalţi au valori şi concepţii despre 
lume diferite, încep să accepte şi să respecte 
comportamentele şi stilurile de comunicare diferite ale 
celorlalţi. „Caracteristica acestei schimbări este 
reconstruirea subiectivă a diferenţei - de la diferenţa ca 
lucru, la diferenţa ca proces” (Bennett, 1986, p. 185). 
Oamenii trec de la un mod reactiv de a-i privi pe ceilalţi la 
un mod interactiv, unde individul şi celălalt devin o 
realitate pe care ei o creează împreună. 

Adaptarea reflectă schimbările comportamentale ale 
indivizilor care devin mai capabili să acţioneze într-un mod 
etnorelativ. Oamenii ştiu suficient despre alte culturi 
pentru „a modifica intenţionat cadrul cultural de referinţă” 
(Bennett, 1998, p. 28) şi a-şi schimba comportamentul 
pentru a se potrivi normelor altei culturi. 

Integrarea, cel mai avansat stadiu, conform acestui 
model, are loc atunci când persoanele sunt capabile să 
reconcilieze diferenţele culturale şi să-şi construiască o 
identitate multiculturală. 

Acest model se bazează pe presupoziţia că, cu cât 
experienţele persoanei cu ceilalţi diferiţi cultural devin mai 
complexe, cu atât competenţa în relaţiile interculturale 
creşte. Persoanele aflate în primele trei stadii (negarea 
diferenţei, apărare şi minimizare) tind să întâmpine 
dificultăţi şi neînţelegeri în comunicarea interculturală pe 
care adesea nu le pot rezolva şi din care nu sunt capabile 
să înveţe elemente utile viitoarelor interacțiuni 
interculturale. Trăsătura comună primelor trei stadii ale 
formării competenţei interculturale este etnocentrismul - 
credinţa că propria cultură este mai bună decât a 
celorlalţi, începând cu stadiul acceptării este părăsită 
orientarea etnocentrică prin recunoaşterea altor culturi 
drept capabile de a oferi căi la fel de valide pentru 
interpretarea unor situaţii 
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şi rezolvarea lor. Acceptarea diferenţelor trebuie 
depăşită, deoarece nu este suficientă în luarea unor decizii 
conjugate şi aplicarea lor în colaborare. Ultimele trei stadii 
sunt numite etnorelative. 

Eficienţa în gestionarea relaţiilor interculturale este 
dobândită mai ales în ultimele două stadii descrise în 
modelul lui Bennett (adaptarea şi integrarea), când 
oamenii devin capabili să-şi modifice comportamentele în 
funcţie de normele altei culturi şi să integreze diferenţele 
culturale în propria identitate, adică să-şi construiască o 
identitate multi-culturală. Atingerea stadiului al şaselea 
necesită o experienţă vastă şi îndelungată de interacţiune, 
fapt pentru care acest stadiu este inaccesibil majorităţii 
persoanelor ce experimentează interacțiuni restrânse şi de 
scurtă durată. 

Modelele procesuale ale competenţei interculturale 
le permit educatorilor să-şi înţeleagă comportamentele, 
inclusiv  rezistenţele, să  structureze conținuturile 
cursurilor, să creeze medii care să favorizeze învăţarea. 
Aceste modele permit evaluarea comportamentului, 
atitudinilor profesorilor şi a interacțiunilor lor cu elevi 
diferiţi rasial sau etnic. Identitatea rasială a profesorilor le 
influenţează cadrele de referinţă cognitive, afective, 
comportamentale şi acestea, la rândul lor, influenţează 
participarea profesorilor la programe de formare continuă 
în domeniul educaţiei interculturale. Uneori, profesorii 
înscrişi la cursuri de educaţie interculturală par rezistenți 
şi dezinteresaţi de învăţare. 

III.3. Modelul competenţei de comunicare 
interculturală propus de B.D. Ruben 

Obiectivele educaţiei interculturale vizează în primă 
instanţă dobândirea resurselor necesare competenţei 
interculturale şi exersarea mobilizării acestor resurse în 


construirea unor soluţii la situaţii problematice de 
interacţiune interculturală. 

Modelul lui Ruben (1979, apud Lustig, Koester, 1993) 
creează o perspectivă structurală asupra resurselor 
competenţei interculturale, prin listarea unor trăsături, 
abilităţi, capacităţi, necesare în gestionarea eficientă a 


relaţiilor interculturale. Acestea sunt: manifestarea 
respectului, orientarea către cunoaştere, empatia, 
managementul interacțiunii, comportamentul de 


îndeplinire a unei sarcini, comportamentul relaţional, 
toleranța la ambiguitate, poziția în interacțiune. 
Deosebirea dintre indicatorii modelului inițial al lui Ruben 
(1979) şi forma în care este utilizat de Lustig şi Koester 
(1993) în Scala de e aluare comportamentală a 
comunicării interculturale constă în detalierea 
„comportamentului de rol” în două tipuri de comportament 
distincte - „comportamentul de îndeplinire a unei sarcini” 
şi „comportamentul  relaţional”, indicatorul numit 
„calitatea interacțiunii cu celălalt”, păstrându-şi însă 
semnificația, este întâlnit în BASIC sub o altă denumire, 
„poziţia în interacţiune”. 

Manifestarea respectului. Nevoia de a manifesta 
respect faţă de alţii şi de a fi tratat cu respect este general 
umană, apare în toate culturile. Diferă de la o cultură la 
alta aşteptările asupra modului în care trebuie manifestat 
respectul. Ceea ce este considerat o dovadă de respect 
într-o cultură nu e în mod necesar privit similar într-o alta. 
Respectul se manifestă prin simboluri verbale şi 
nonverbale. La nivelul limbajului verbal, este adesea 
considerată o dovadă de respect formalitatea limbajului, 
care include utilizarea titlurilor, absenţa jargonului, o 
atenţie crescută la ritualurile de politeţe. Manifestările 
nonverbale includ o anumită poziţie a corpului, expresiile 
faciale şi utilizarea contactului 
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vizual în modalităţile prescrise. Tonul vocii care 
manifestă interes faţă de cealaltă persoană este o altă 
modalitate de manifestare a respectului. 

Orientarea către cunoaştere. Se referă la termenii 
utilizaţi de oameni pentru a se explica pe ei înşişi şi lumea 
din jur. O orientare eficientă către cunoaştere există atunci 
când acțiunile oamenilor demonstrează că toate 
experiențele şi interpretările sunt individuale şi personale, 
mai mult decât comune, împărtăşite de alţii. Cuvintele 
utilizate exprimă orientarea către cunoaştere pe care o au 
oamenii. A prezenta propriile opinii ca stări de fapt 
constituie o orientare ineficientă, spre exemplu: „Obiceiul 
de a aranja căsătoriile este barbar”. O persoană care are 
competenţe interculturale se va exprima astfel: „Nu aş 
vrea ca părinţii mei să-mi aranjeze căsătoria în locul meu”. 
Nu tot timpul oamenii pot manifesta o orientare către o 
cunoaştere adecvată competenţei interculturale, deoarece, 
odată cu socializarea, sunt dezvoltate credinţe despre ceea 
ce este drept, corect, normal în ceea ce priveşte modul de 
a vedea evenimentele, comportamentele şi oamenii. De 
fapt, este foarte natural să se creadă şi, în consecinţă, să 
se acţioneze ca şi cum cunoaşterea şi experienţele 
personale ar fi universale. Competența interculturală cere 
o abilitate de a depăşi perspectiva propriului mediu 
cultural. 

Empatia. Persoanele care sunt capabile să sesizeze 
pe parcursul comunicării gândurile, sentimentele, 
experiențele interlocutorilor sunt privite drept mai 
competente în interacțiunile interculturale. Persoanele 
care nu sunt deloc sau prea puţin conştiente de aceste 
realități, indiferent cât de evidente ar fi, nu sunt percepute 
drept competente. Comportamentele empatice includ: 
afirmaţiile verbale care identifică experiențele celorlalţi şi 
codurile  nonverbale complementare dispozițiilor şi 


gândurilor celorlalţi. Este necesar să se distingă între 
empatie şi ceea ce însemnă „a te pune în pielea celuilalt”. 
Acest lucru este imposibil şi fizic, şi psihic. Empatia este 
capacitatea de a te comporta ca şi cum ai înţelege lumea 
aşa cum o înţeleg ceilalţi. Empatia trebuie să includă 
răspunsul la contextul emoţional al experienţelor celorlalte 
persoane. 

Managementul interacțiunii. Unele persoane au 
priceperea de a începe şi de a termina o interacţiune între 
participanţi, de a dirija şi menţine discuţia. Aceste 
deprinderi de management sunt importante, deoarece, 
prin ele, toţi participanţii la discuţie pot să îşi aducă de 
fapt contribuţia în mod adecvat. Dimpotrivă, dominarea 
conversaţiei sau postura de a nu răspunde sunt în 
detrimentul competenţei. Continuarea angajării oamenilor 
în conversaţiei la mult timp după ce ei au început să arate 
semne de dezinteres şi plictiseală sau încheierea bruscă a 
conversaţiei pot, de asemenea, să pună probleme. 
Deprinderile de management al interacțiunii cer să ştii 
cum să dirijezi interacţiunea atât verbal, cât şi nonverbal. 

Comportamentul de îndeplinire a unei sarcini. 
Deoarece comunicarea interculturală apare adesea în 
situaţii în care oamenii au de urmărit scopuri legate de 
muncă, un comportament de îndeplinire a sarcinii adecvat 
este foarte important. Acest comportament contribuie la 
activităţile de rezolvare de probleme în grup, unde se cer: 
lansarea de noi idei, căutarea mai multor informaţii sau 
fapte, clarificarea sarcinilor de grup, evaluarea sugestiilor 
altora, păstrarea grupului pe sarcină. Dificultatea este de a 
manifesta comportamente adecvate cultural. Soluţia stă în 
recunoaşterea puternicii legături cu patternurile culturale 
şi în conştientizarea faptului că acea sarcină poate fi 
rezolvată în moduri distincte în diferite culturi. 
Comportamentele de rezolvare a sarcinilor sunt împletite 
strâns cu aşteptările culturale asupra activităţii şi este 


dificil de răspuns adecvat la aşteptări asupra sarcinii care 
diferă mult de cele proprii. Ceea ce o cultură defineşte ca 
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activitate socială poate fi definită ca sarcină în timp 
ce o masă la restaurant poate fi percepută ca un preludiu 
necesar la negocierea unei afaceri, masa ca eveniment 
făcând parte din sarcină, ea poate fi văzută într-un alt 
context cultural ca o activitate socială. diferită de sarcina 
de muncă. 

Comportamentul relaţional. Comportamentele 
relationale se referă la eforturile de a construi şi de a 
menţine o relaţie personală cu membrii grupului. Aceste 
comportamente pot include mesaje verbale sau nonverbale 
care demonstrează sprijinul pentru ceilalţi şi care ajută la 
consolidarea sentimentelor şi a participării. Exemplele 
comportamentelor relaţionale competente includ medierea 
conflictelor, armonizarea relațiilor dintre membrii 
grupului. Încurajarea participării altora, manifestarea 
interesului şi a dorinței de compromis de dragul celorlalți 

Toleranţa la ambiguitate. Toleranţa la ambiguitate se 
referă la reacţiile persoanei la nou. la incertitudine şi la 
întâlniri intercuirurale imprevizibile. Unii oameni se 
manifestă faţă de ambiguitate mai relaxat, alţii sunt 
extrem de nervoşi, frustraţi sau chiar ostili faţă de noile 
situaţii şi faţă de ceea ce pot ele însemna. Cei ce nu 
tolerează ambiguitatea pot răspunde la nou şi la 
imprevizibil cu ostilitate, furie, ţipete, sarcasm, retragere 
sau bruscheţe. Alţii văd situaţiile noi ca pe o provocare, ei 
par să se descurce orice ar interveni, se adaptează repede 
la provocările atrase de schimb”-lc mediului. Cei care 
manifestă competenţă interculturală sunt capabili să facă 
faţă trăirilor şi stărilor de nervi ce însoțesc trăirea 
situaţiilor noi şi neclare 

Poziţia în interacţiune. Poziţia în interacţiune se 


referă la abilitatea de a răspunde altora într-o manieră 
descriptivă, neevaluativă. Este vorba despre capacitatea 
de a răspunde mesajelor celorlalţi fără a-i judeca Deşi 
mesajele verbale şi nonverbale care exprimă judecăţi şi 
evaluări pot vana de la o cultură la alta. importanţa 
selectării mesajelor care nu conduc la judecăţi evaluative 
nu variază. Afirmaţii bazate pe judecăţi clare asupra a ceea 
ce este drept sau greşit indică un câmp îngust de atitudini, 
credinţe şi valon şi sunt utilizate de un interlocutor 
intercultural evaluativ, dar puţin competent Acţiunile 
neevaluative şi care nu judecă sunt caracterizate de 
mesaje verbale sau nonverbale bazate mai mult pe 
descrieri decât pe interpretări sau evaluări 

Abilităţile şi caracteristicile descrise de Ruben ca 
resurse ale competenţei inicr-culturale pot constitui, 
fiecare în sine. substanţa unor obiective ale educaţiei 
pentru diversitate 

Modelele competenţei interculturale descrise 
anterior oferă perspective complementare. Dacă Banks şi 
Bennett se preocupă de  stadialitatea construirii 
competenţei interculturale, Ruben are în vedere 
elementele constitutive sau resursele competenţei 
interculturale împreună, aceste modele facilitează 
operaţionalizarea conceptului de competenţă 
interculturală, fapt pentru care pot fi considerate 
instrumente teoretice utile în formularea obiectivelor 
educaţiei interculturale. 

Aplicaţii 

Formulaţi obiective ale educaţiei pentru di! ersitate 
culturală apelând la modelul teoretic propus de Brent 
Ruben. 

Operaţionalizaţi unul dintre modelele stadiale ale 
dezvoltării competenţei interculturale Exemplu (după 
modelul propus de Bennett): 
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IV. Strategii de realizare a educaţiei pentru 
diversitate culturală 

Ulterior exprimării opţiunilor generale privind 
obiectivele educaţiei pentru diversitate culturală şi tipul de 
formare - generală sau specifică, integrativă sau cognitiv- 
informaţională -, este necesară luarea unor decizii cu 
privire la metodele de predare-învăţare. Literatura 
pedagogică oferă o paletă amplă de posibilităţi de alegere, 
exprimându-se explicit nevoia de deschidere metodologică 
(Rey, 1984, p. 20) spre forme mai puţin consacrate ce se 
cer explorate de către cei care experimentează abordarea 
interculturală a educaţiei. 

Desigur, orice metodă tradiţională de învăţământ 
poate fi exploatată benefic în abordarea interculturală a 
educaţiei, însă vor fi privilegiate demersurile active, 
creative ale elevilor, de învăţare prin cooperare (Cucoş, 
2000). 

Metodele de învăţare prin cercetarea efectivă a 
realităţii, metodele participativ-active care asociază efortul 
gândirii cu efortul practic (Cerghit, 1997, pp. 61 - 65) 
constituie resurse strategice importante pentru educaţia 
interculturală. 

Demersurile acţionale ludice, de simulare, precum 
jocul de rol, recitările de poezii, povestirile care să apeleze 


la asociaţia liberă de idei, dramatizarea, teatrul de păpuşi 
etc. permit transpunerea elevului în ipostaze diferite şi 
trăirea unor stări de spirit variate, într-un mediu protejat. 
Experimentarea personală cunoaşte cote destul de 
ridicate, chiar dacă se situează pe un teren al ipoteticului, 
şi nu al realului. Pentru a conferi o pondere mai mare 
realismului, se poate apela la tratarea unor teme din viaţa 
cotidiană a elevilor. 

Metodele de comunicare scrisă - jurnalele de clasă, 
corespondenţa şcolară, analiza modului în care sunt 
reflectate în presă anumite teme, sinteze pe baze 
bibliografice asupra unor teme alese personal, lecturile 
individuale, lecturile în grup a unor texte -, creaţii ale 
elevilor, sunt de asemenea utile în dezvoltarea competenţei 
interculturale în special atunci când între cei ce 
relaţionează se  interpun distanţe fizice. Utilizarea 
mijloacelor electronice de comunicare reprezintă un 
domeniu în care metodologia educaţiei interculturale se 
poate dezvolta în perspectivă. In acest sens, o sursă 
valoroasă de inspiraţie o constituie tehnicile propuse de C. 
Freinet - textul liber, imprimeria, jurnalul şcolar, 
corespondenţa şcolară - adaptate prin utilizarea noilor 
tehnologii ale informaţiei şi comunicării. 

Metodele care presupun contactul direct cu 
realitatea unor fenomene - studiul de caz, ancheta, 
interviul - au o importanţă informativă şi formativă 
deosebită. Pentru elevii care au deja achiziţii solide - 
cunoştinţe, abilităţi - pot fi abordabile şi metode precum 
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realizarea de proiecte, dezbateri, exerciţii de 
reflecţie critică, accesarea unor surse de documentare 
electronice, audiovizuale. 

Resursele audiovizuale oferă generoase posibilități 
pentru accesul imediat şi direct la forme de cultură şi 


civilizaţie mai mult sau mai puţin îndepărtate în spaţiul 
geografic; acestea permit participarea utilizatorului la 
evenimente foarte variate, în funcţie de interesele şi 
înclinațiile sale. Educarea selectivităţii şi competenţei în 
ceea ce priveşte tratarea informaţiei vehiculate prin mass- 
media şi multimedia devine o provocare pentru cadrele 
didactice şi alţi factori responsabili de formare. 

Strategia optimă a formării pentru intercultural pare 
a fi cea prin care se porneşte de la observarea şi trăirea 
unor situaţii concrete, se trece printr-o raţionalizare şi 
înţelegere asistată de cadrele didactice şi se revine în 
concret la rezolvarea unor probleme reale. Orice formare a 
elevilor pentru viaţa în medii multiculturale va fi supusă 
probei realităţilor sociale, care, deşi dură de multe ori, 
pare singura modalitate validă de evaluare a 
competenţelor formate. 

Metodologia, mijloacele, formele de organizare a 
educaţiei interculturale necesită articulării atente, 
deoarece, în interdependenta pe care o necesită, asigură 
gradul de eficacitate a demersului formativ intercultural în 
ansamblul său. Literatura pedagogică în domeniul 
interculturalităţii, prin M. Rey, Ch. Perregaux, J. 
Demorgon, C. Camilleri şi alţii, propune o listă 
impresionantă de sugestii cu privire la activitățile de 
formare a atitudinilor, competențelor interculturale. Putem 
exemplifica prin: invitarea în şcoală a unor persoane- 
resursă din exterior, utilizarea bibliotecilor şi a centrelor 
de documentare interculturale, utilizarea noilor tehnologii 
ale comunicării; participarea la evenimente culturale şi la 
sărbătorile locale; antrenarea în activităţi muzicale şi 
corale; reacția la evenimente politice locale şi 
internaţionale; înfrăţirile; corespondenţa şcolară; 
colaborarea cu asociaţiile locale şi internaţionale; vizitele, 
concursurile, zilele sau săptămânile de studiu centrate pe 
un anumit aspect; participarea la activităţile propuse de 


anumite organisme; sărbătorirea unor zile internaţionale 
importante. 

H. Kordes (apud Demorgon, Lipiansky, 1999, p. 223) 
realizează o interesantă sistematizare a metodelor de 
formare în domeniul interculturalului, pe un continuum 
între didactici ale interculturalului, tehnici interactive şi 
practici experimentale ale acestui domeniu. Autorul critică 
ineficacitatea modelului didactic. Tehnicile interactive 
antrenează priza de conştiinţă a sinelui cultural (conştiinţa 
culturală) şi constituirea capacităţilor sinergice în formare; 
aceste tehnici conduc la practici pedagogice, precum 
atelierele de comunicare interculturală, a căror dinamică 
de grup este puternic structurată prin activităţile de 
conştientizare şi simulare. Doar în practica experimentală 
a comunicării şi confruntării, participanţii sunt chemaţi să 
interacţioneze - nu în manieră programată, ci ca subiecţi 
ai cercetării şi experimentării. 

Faza de experimentare poate fi eficientă în condiţiile 
în care au fost aplicate anterior, în strânsă împletire, 
abordarea didactică şi abordarea interactivă. Strategiile 
didactice şi interactive facilitează cunoştinţe iniţiale 
necesare şi dezvoltă într-un mod dirijat deprinderi de 
comunicare şi negociere. Ulterior, abordarea 
experimentală permite explorarea directă şi nemediată a 
diversităţii culturale, învăţarea euristică. Pentru ca 
abordarea didactică să pregătească eficient dezvoltarea 
propriu-zisă a competenţei interculturale, trebuie purtată o 
discuţie responsabilă nu atât pe tema organizării 
conţinuturilor, cât în jurul conceptualizării şi selecţiei lor. 
Aspecte precum deschiderea informaţiei către prelucrări 
personale, pluralitatea surselor şi a punctelor de vedere 
prezentate, corectitudinea, precizia şi 
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actualitatea informaţiei devin esenţiale în pregătirea 


cognitivă a tinerilor pentru a accepta alteritatea culturală 
şi a deveni capabili de a relaţiona eficient în medii 
multiculturale. Calitatea informaţiilor dobândite iniţial va 
influenţa - implicit, de cele mai multe ori - relaţiile 
interculturale ulterioare. 

M. Honor (1996, p. 53) acordă o deosebită atenţie 
aspectelor relaţionale ale activităţii educative în medii 
multiculturale. În concepţia sa, a privilegia aspectul 
relational nu înseamnă a ne supune tuturor dorințelor 
elevilor, ci a stabili o comunicare necesară creării de noi 
contexte comune care vor permite grupului să funcţioneze, 
să evolueze.  Relaţiei îi este conexă emotivitatea 
participanţilor. La rândul său, aceasta apare dintr-o 
tranzacţie în care persoana şi mediul său se influenţează 
reciproc. 

Pentru a stabili o relaţie autentică în clasă, Honor 
(1996) recomandă următoarele tehnici: reîmprospătarea 
reprezentărilor, explicația, conversaţia  (chestionarea 
elevului), atelierul de compoziţie literară. Aceste tehnici au 
un caracter interdisciplinar, se realizează cu ajutorul 
verbalizării, constituie articulării între componenta 
relaţională şi cea informativă, pornesc de la experienţa de 
viaţă trăită de copii, conferă un alt statut cadrului didactic 
- cel de mediator între copil şi cunoaştere. 

Tabloul strategiilor mai generale sau mai specifice, 
recomandate pentru realizarea educaţiei interculturale, 
precum şi invitaţia la deschidere şi creativitate în plan 
metodologic lansată de specialiştii domeniului creează 
imaginea unor largi posibilităţi de opţiune pentru 
proiectanţii curriculumului, dar şi un angajament serios 
din partea practicienilor în sensul perfecţionării continue 
şi al  exersării capacităţilor lor creative în plan 
metodologic. 

Creativitatea  metodologică a educatorilor se va 
exprima atât în imaginarea unor noi modele acţionale sau 


metodologice pentru activităţile de tip intercultural, cât şi 
în imaginarea unor combinaţii inedite a metodelor şi 
formelor de organizare existente, precum şi în adaptarea şi 
inovarea lor. Criteriul calităţii acestui proces creativ va fi 
adecvarea metodelor şi strategiilor alese la celelalte 
componente ale curriculumului şi la contextele în care are 
loc educaţia şi caracterul coerent al ansamblurilor 
metodologice construite. 

I Aplicaţii 

Exemplificaţi aplicarea a cel puţin trei metode 
didactice tradiţionale în realizarea educaţiei pentru 
diversitate culturală la disciplina pe care o predati. 
Proiectaţi o activitate didactică interactivă pentru 
sensibilizarea faţă de diversitatea culturală şi valorizarea 
diversităţii. Proiectaţi o activitate nonformală de educaţie 
pentru diversitatea culturală. 
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I. Educaţia specială 

1.1. Premise şi orientări actuale 

Experienţa recentă a arătat existenţa la scară 
internaţională a unor preocupări sporite din partea 
organismelor şi a factorilor de decizie în scopul asigurării 
de condiţii şi şanse egale în societate pentru persoanele cu 
cerinţe speciale aflate în diferite situaţii de handicap. 
Persoanele cu dizabilităţi şi organizaţiile acestora, precum 
şi alte organizaţii sau foruri ale societăţii civile, împreună 
cu instanţele guvernamentale ale fiecărui stat au datoria 
de a acţiona şi de a face front comun pentru înlăturarea 
barierelor existente în calea exercitării drepturilor şi 
libertăţilor persoanelor cu dizabilităţi şi pentru instaurarea 
unui climat de colaborare şi parteneriat favorabil 
mobilizării tuturor resurselor în scopul sporirii gradului de 
informare a membrilor societăţii în legătură cu nevoile, 


potenţialul şi contribuţia persoanelor aflate în dificultate la 
viaţa comunităţii din care fac parte. La nivel european, 
începând cu anul 1992, au fost elaborate şi promovate, 
prin intermediul Consiliului Europei, unele recomandări 
referitoare la promovarea în cadrul statelor membre a 
unor politici şi strategii coerente pentru persoanele aflate 
în dificultate sau în situaţii de handicap. Astfel, având în 
vedere că în întreaga lume există peste jumătate de 
miliard de persoane cu diferite forme şi grade de handicap 
(determinate de deficienţe fizice, mintale, senzoriale, 
consecutive unor afecţiuni cronice etc.) şi considerând că 
neglijarea protecţiei drepturilor cetăţenilor cu dizabilităţi 
are drept consecinţă reducerea şanselor lor în viaţa socială 
şi în comunităţile în care trăiesc (aceasta constituind o 
ofensă adusă demnităţii umane), s-a ajuns la concluzia că 
readaptarea persoanelor cu dizabilităţi, prin integrarea lor 
economică şi socială, constituie o datorie a comunităţilor 
locale şi trebuie să reprezinte un obiectiv prioritar al 
tuturor politicilor sociale. In acest mod se poate garanta 
respectarea demnității umane şi sunt diminuate 
dificultăţile pe care le întâmpină societatea în cazul 
persoanelor cu dizabilităţi. La nivel european s-a adoptat 
un cadru conceptual de acţiune la nivel continental, 
naţional, regional şi local, cadru destinat în principal 
ameliorării calităţii vieţii şi serviciilor destinate acestor 
categorii de persoane. Noua viziune propusă poate fi 
sintetizată în următoarele aspecte: 

renunţarea la ideea de persoane cu dizabilităţi ca 
„obiecte ale milei” şi acceptarea ideii de persoane cu 
dizabilităţi care beneficiază de drepturi şi obligaţii în 
societate; 

renunţarea la ideea de persoane cu dizabilităţi ca 
pacienţi şi acceptarea ideii de persoane cu dizabilităţi în 
calitate de cetăţeni independenţi şi socialmente utili; 

renunţarea la ideea de profesionişti care iau decizii 


în locul persoanelor cu dizabilităţi şi acceptarea ideii de 
încurajare şi susţinere a independenţei acestor persoane în 
luarea deciziilor şi asumarea de responsabilităţi în viaţa 
personală şi comunitară; 

renunţarea la ideea de concentrare pe deficienţe 
individuale şi acceptarea ideii de eliminare a barierelor, de 
revizuire a normelor sociale, politicilor, culturilor şi 
promovarea unui mediu accesibil şi de sprijin pentru 
persoanele cu dizabilităţi; 

renunţarea la ideea  conceperii unor procese 
economice şi sociale destinate câtorva persoane şi 
acceptarea ideii de dezvoltare a unei comunităţi 
socioeconomice flexibile, accesibile pentru toţi; 
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renunţarea la ideea unei segregări inutile în 
educaţie, pe piaţa locurilor de muncă şi în alte sfere 
sociale şi acceptarea ideii integrării persoanelor cu 
dizabilităţi în şcoală şi societate; 

renunţarea la ideea de politici referitoare la 
dizabilităţi ca problemă de care se ocupă numai anumite 
ministere speciale şi acceptarea ideii de politică 
referitoare la dizabilităţi ca responsabilitate generală a 
guvernului şi autorităţilor publice şi civile. 

Conform acestei noi viziuni, se stimulează 
promovarea ideii de societate inclusivă pentru toţi; ceea ce 
se face pentru a îmbunătăţi condiţiile de viaţă ale 
persoanelor cu dizabilităţi conduce către conturarea unei 
societăţi flexibile, deschise şi inclusive. În acest scop a fost 
elaborat şi propus un program structurat pe următoarele 
direcţii prioritare de acţiune: 

măsuri legislative - adoptarea unui pachet legislativ 
antidiscriminare pentru a elimina toate barierele existente 
şi pentru a preveni apariţia altor bariere cu care se pot 
confrunta persoanele la dizabilităţi (bariere educaţionale, 


de ocupare a unui loc de muncă, de acces la bunuri şi 
servicii sau care să împiedice persoanele cu dizabilităţi să- 
şi valorifice potenţialul maxim de participare socială şi 
independenţă); 

schimbarea de atitudine - implicarea în activităţi 
educative pentru înţelegerea cerinţelor şi a drepturilor 
persoanelor cu dizabilităţi şi participarea lor activă şi a 
organizaţiilor acestora în efortul de înlăturare a 
prejudecăţilor şi tendinţelor de stigmatizare la nivelul 
opiniei publice; 

servicii care să promoveze o existenţă independentă 
- resursele trebuie orientate astfel încât să determine 
dezvoltarea de servicii care să răspundă nevoilor 
persoanelor cu dizabilităţi şi să determine creşterea 
capacităţii de participare a acestora din perspectiva 
integrării lor profesionale şi sociale; 

sprijin pentru familie - implicarea resurselor de la 
nivelul familiei persoanei cu dizabilităţi (în special a 
copiilor cu dizabilităţi şi a acelor persoane care sunt total 
dependente şi lipsite de autonomie) în asigurarea 
sprijinului şi în susţinerea incluziunii sociale; 

caracterul public al dizabilităţii - persoanelor cu 
dizabilităţi trebuie să li se asigure accesul la serviciile 
publice de educaţie, medicale, vocaţionale şi sociale şi să li 
se ofere toate şansele în vederea incluziunii lor sociale; 
această direcţie de acţiune implică schimbări în practicile 
curente şi asigurarea accesibilităţilor la toate instituţiile şi 
serviciile publice; 

accesul la un loc de muncă, factor-cheie al incluziunii 
sociale - trebuie depuse eforturi consistente pentru a 
promova accesul persoanelor cu dizabilităţi la locurile de 
muncă, preferabil în sectorul public al pieţei forţei de 
muncă; aceasta reprezintă una dintre cele mai importante 
modalităţi de a lupta împotriva excluderii sociale a 
persoanelor cu dizabilităţi şi de a promova o existenţă 


independentă şi demnă; 

mass-media - trebuie să creeze programe de 
informare a opiniei publice şi să consolideze parteneriatele 
cu organizaţiile persoanelor cu dizabilităţi pentru a 
îmbunătăţi imaginea lor şi pentru a-i sensibiliza pe 
membrii comunităţii asupra diversităţii umane; 

sistemul de Învățământ - instituţiile şcolare trebuie 
să participe şi să sprijine înţelegerea şi acceptarea 
drepturilor persoanelor cu dizabilități, ajutând la 
eliminarea temerilor, miturilor şi a concepţiilor greşite 
privind calitatea umană a acestor 

EDUCAŢIA COPIILOR CU NEVOI/CERINŢE 
SPECIALE 

559 

persoane; de asemenea, sistemul de învăţământ 
trebuie să deţină un rol-cheie pentru asigurarea dezvoltării 
individuale şi a incluziunii sociale, care să le permită 
copiilor şi tinerilor cu dizabilităţi să atingă cel mai înalt 
grad posibil de autonomie şi independenţă. 

Intrebare 

Care sunt principalele aspecte ce au determinat 
schimbări de viziune în activitățile şi serviciile 
educaționale adresate persoanelor cu cerințe speciale? 

Orice acțiune trebuie dezvoltată promovând 
cooperarea, parteneriatul şi participarea între structurile 
administrative guvernamentale şi organizațiile 
neguvernamentale. Indiferent de nivelul la care se iau 
deciziile, trebuie create şi consolidate acele mecanisme 
permanente de consultare şi dialog care să le permită 
persoanelor cu dizabilități, prin organizațiile 
reprezentative, să contribuie la planificarea, 
implementarea, monitorizarea şi evaluarea tuturor 
acțiunilor. Pentru a facilita acest proces, trebuie mărită 
capacitatea organizaţiilor persoanelor cu dizabilităţi, 
printr-o alocare de resurse mai substanțială, care să le 


permită acestora să-şi îmbunătăţească potenţialul de 
organizare, conducere şi reprezentare. 

In conformitate cu cerinţele internaţionale şi pe 
fondul schimbărilor sociale şi economice din ţara noastră, 
au fost promovate o serie de politici sociale şi servicii de 
asistenţă şi intervenţie care au ca scopuri: 

garantarea unei participări totale şi active în viaţa 
comunităţii a persoanelor cu diferite tipuri de deficiență; 

asistarea persoanelor cu dizabilităţi sau aflate în 
dificultate pentru a-şi conduce viaţa independent, în acord 
cu propriile dorinţe; 

prevenirea apariției deficienţelor, prevenirea 
agravării şi diminuarea consecinţelor lor; 

prevenirea apariţiei barierelor sociale în calea 
persoanelor cu handicap şi diminuarea consecinţelor 
barierelor actuale; 

evitarea sau eliminarea oricăror forme negative de 
discriminare asupra persoanelor cu dizabilităţi. 

Politicile şi strategiile naţionale pentru copii şi tineri 
cu nevoi speciale au la bază ideea de educație pentru toți 
şi, în acelaşi timp, educația pentru fiecare. Din această 
perspectivă au fost stabilite următoarele priorităţi: 

şcolile trebuie să includă în procesul de învăţământ 
toate categoriile de copii, inclusiv copii cu diferite tipuri de 
deficienţe, prin promovarea şi susţinerea educaţiei 
inclusive; 

Intervenţia timpurie să fie o preocupare principală a 
educaţiei speciale; 

eliminarea etichetărilor şi a stigmatizărilor pentru 
anumite grupuri de copii cu deficienţe ca fiind 
„noneducabili”; acest fapt atrage după sine eliminarea 
practicilor de excludere a anumitor persoane de la 
serviciile educaţionale; 

alocarea resurselor materiale necesare educaţiei 
copiilor cu cerinţe educative speciale să se facă pe 


principiul resursa urmează copilul, indiferent de forma de 
învăţământ pe care o frecventează. 
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Întrebare 

Cum poate fi operaţionalizat conceptul de educație 
pentru toți într-o şcoală obişnuită din sistemul nostru de 
învăţământ? 

Din perspectiva noilor reglementări adoptate de 
statul român, copiii cu cerinţe educative speciale pot fi 
integrați fie în unităţi distincte de educaţie specială, fie în 
grupe şi clase speciale din unităţi preşcolare şi şcolare 
obişnuite, fie, în mod individual, în unităţi de învăţământ 
obişnuite. 

Analizând organizarea şi funcţionarea programelor 
de asistenţă şi educaţie adresate elevilor cu cerinţe 
speciale, se pot desprinde următoarele observaţii: 

a) pe timpul şcolarizării, copiii cu cerinţe educative 
speciale au acces la toate sursele de reabilitare/recuperare 
psihopedagogică, medicală şi socială, la serviciile de 
asistenţă necesare şi disponibile în comunitate sau în 
unităţile specializate, inclusiv în cele de învăţământ 
special; 

b) evaluarea, expertizarea, orientarea şi reorientarea 
şcolară şi profesională a copiilor cu cerinţe educative 
speciale, precum şi stabilirea tipului şi gradului de 
handicap revin unor comisii interdisciplinare de expertiză 
alcătuite din specialişti cu pregătire diversă (medici, 
psihologi, psihopedagogi, asistenţi sociali, educatori etc.); 

c) principiile evaluării, expertizării, orientării şi 
reorientării şcolare şi profesionale a copiilor cu cerinţe 
educative speciale vor avea în vedere: 

examinarea globală şi individualizată a fiecărui copil 
în parte cu privire la întregul său potenţial de dezvoltare şi 
învăţare; 


expertiza şi evaluarea complexă care include 
examinarea medicală, psihologică, pedagogică şi socială a 
copilului; 

flexibilitatea şi reversibilitatea deciziei de expertiză 
şi orientare (cu deosebire între vârsta de 3 şi 12 ani); 

d) principalele categorii de copii sau elevi cu cerinţe 
educative speciale (tipuri de deficienţe şi/sau dificultăţi de 
învăţare) care intră În competența comisiilor 
interdisciplinare de expertiză/evaluare sunt: 

copii/elevi cu deficienţe mintale; 

copii/elevi cu deficiențe senzoriale (vizuale şi 
auditive); 

copii/elevi cu deficienţe fizice; 

copii/elevi cu tulburări de limbaj; 

copii/elevi cu dificultăţi de învăţare; 

copii/elevi cu deficienţe sau tulburări socioafective şi 
de comportament (inclusiv copii cu autism); 

copii/elevi cu deficienţe asociate; 

copii şi tineri cu deficienţe, nedeplasabili, în vârstă 
de până la 30 de ani, care nu se pot integra în structurile 
învăţământului obişnuit. 

Pentru realizarea obiectivului fundamental al 
educației speciale (integrarea/incluziunea copiilor 
deficienţi în şcolile obişnuite, urmând ca şcoala publică să 
devină şcoală inclusivă) s-au elaborat programe naţionale 
de extindere şi diversificare a activităţilor şi 
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I formelor de realizare a educaţiei copiilor cu cerinţe 
speciale în medii şcolare obişnuite, având în vedere trei 
direcţii fundamentale: 

a) acordarea de şanse egale în educaţie, în şcolile 
obişnuite, tuturor copiilor de vârstă şcolară, indiferent de 


posibilităţile lor de învăţare, de participare sau de 
dezvoltare; 

b) pregătirea şcolilor obişnuite, începând cu 
managerul şcolii şi terminând cu părinţii copiilor, în 
vederea acceptării copiilor/elevilor cu dizabilităţi în clasele 
şcolilor obişnuite, ajungând astfel ca şcoala să devină într- 
adevăr o şcoală inclusivă; 

c) crearea condiţiilor optime de dezvoltare fizică, 
intelectuală, psihică, atitudinală şi comportamentală a 
copiilor deficienţi în comunitate prin: 

asistenţă psihopedagogică de specialitate în şcolile 
obişnuite (în special prin cadrele didactice de 
suport/sprijin, logopezi, consilieri şi psihologi şcolari etc); 

asistenţă de specialitate în familie; 

servicii sociale specializate acordate copilului, dar 
mai ales familiei, din partea autorităţilor legale. 

Intrebare 

Care sunt finalităţile programelor de integrare 
şcolară a elevilor cu cerinţe speciale? 

Aceste programe au avut în vedere garantarea şi 
asigurarea în viitor a unei participări totale şi active în 
viaţa comunităţii a tinerilor şi adulţilor (actuali elevi) cu 
dizabilităţi, asistarea/monitorizarea continuă a acestora 
pentru a-şi dezvolta un grad cât mai mare de autonomie şi 
independenţă, în acord cu propriile dorinţe, aspirații şi 
capacităţi de realizare, precum şi evitarea şi eliminarea 
oricăror forme de discriminare a persoanelor cu 
dizabilităţi. Principiile care au stat la baza acestor 
programe pot fi sintetizate astfel: 

şcolile trebuie să îi includă în procesul de învăţământ 
pe toţi copiii, indiferent de calităţile fizice, intelectuale, 
lingvistice sau de altă natură; 

educaţia specială încorporează principiile unei 
pedagogii sănătoase de pe urma căreia toți copiii vor avea 
de câştigat; această pedagogie acceptă ideea că 


diferenţele dintre oameni sunt majore şi că învăţământul 
trebuie adaptat la cerinţele copilului, şi nu copilul trebuie 
să se adapteze la cerinţe prefabricate; 

Integrarea copiilor şi a tinerilor cu deficienţe/cerinţe 
speciale în domeniul educaţiei se obţine eficient prin 
participarea la procesul de învăţământ în cadrul şcolilor 
obişnuite, care îi deservesc pe toţi membrii societăţii; în 
acest context, cei care au nevoi de educaţie specială pot 
realiza un progres educaţional deplin şi se pot bucura de 
avantajele integrării sociale; 

În şcoala obişnuită, toţi copiii trebuie să înveţe 
împreună; şcoala obişnuită  (inclusivă) trebuie să 
recunoască şi să reacționeze la diversele cerinţe ale 
elevilor, armonizând atât diferitele stiluri de a învăţa, cât şi 
diferitele grade de reuşită şcolară şi asigurând o educaţie 
de calitate pentru toţi prin: programe de învăţământ 
adecvate, organizare eficientă, strategii didactice 
coerente, folosirea optimă a resurselor, parteneriat cu 
celelalte instituţii ale comunităţii; 
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În şcoala obişnuită, copilul cu dizabilităţi trebuie să 
primească întregul sprijin suplimentar de care are nevoie 
pentru o performanţă a lui, după posibilităţile lui; 
repartizarea copiilor în învăţământul special pe timp 
nelimitat constituie o excepţie, procedându-se astfel numai 
în acele cazuri în care s-a demonstrat că instruirea şi 
educarea în clasele obişnuite nu pot veni în întâmpinarea 
necesităţilor educaţionale sau sociale ale copilului ori 
atunci când e necesară pentru binele copilului sau al 
celorlalţi; 

şcolile speciale pot servi ca: resursă valoroasă pentru 
dezvoltarea şcolilor inclusive, centre de instruire şi resurse 
de personal pentru şcolile inclusive, centre ce pot oferi 
instrucţie şi educaţie unui număr mai mic de copii 


deficienţi care nu pot fi incluşi în învăţământul obişnuit, 
furnizor de sprijin de specialitate şcolilor obişnuite în 
soluţionarea problemelor educaţiei speciale; 

principiul drepturilor egale presupune că necesităţile 
fiecărui individ şi ale tuturor sunt de importanţă egală; 
persoanele cu dizabilităţi sunt membre ale societăţii şi au 
dreptul de a rămâne în interiorul comunităţilor în care 
trăiesc şi de a primi sprijinul de care au nevoie în cadrul 
structurilor de educaţie, sănătate, angajare în muncă şi 
acces la serviciile sociale. 

Se poate afirma că, odată început, procesul de 
integrare/incluziune va continua până când finalitatea 
urmărită va fi atinsă, iar aceasta depinde în mod necesar 
de eforturile unite ale tuturor factorilor interesaţi 
(autorităţi administrative naţionale sau locale cu 
competenţe în domeniu, organizaţii neguvernamentale 
interesate, părinţi, copii, societatea civilă în general). 

Elevii cu dizabilităţi care parcurg curriculumul şcolii 
obişnuite vor fi sprijiniți prin asistenţă psihopedagogică şi 
de specialitate, prin terapii de recuperare şi compensare, 
orientare şcolară şi profesională, acordate de profesorul de 
sprijin/itinerant, de specialişti din centrul de resurse şi de 
cadrele didactice din şcoala inclusivă. La aceste acţiuni 
adăugăm şi aplicarea unui curriculum adaptat pentru 
alternativele educaţionale. 

Alternativele educaţionale reprezintă un segment de 
sprijin al învăţământului românesc, dar şi pentru 
învăţământul special. Spre exemplu, centrele de zi, 
centrele de educaţie, centrele de recuperare, centrele de 
pedagogie curativă sunt instituţii care nu fac instrucţie sau 
educaţie în sensul real al cuvântului, aşa cum se face într-o 
şcoală (fie ea specială). Aceste centre au ca scopuri 
fundamentale: 

recuperarea în plan medical, fizic, social şi afectiv a 
copiilor deficienti; 


recuperarea în plan comportamental; 

activităţi de kinetoterapie şi cultură fizică medicală; 

elemente de terapie ocupaţională şi socializare etc. 

Toate acestea sunt elemente necesare pentru intenţia 
comunităţii de a păstra copilul cu deficienţe în mijlocul ei 
şi a încerca să-l pregătească în şcoala obişnuită. Având în 
vedere că pregătirea comunităţii locale este esenţială 
pentru reuşita acţiunii de integrare a copiilor/elevilor 
deficienţi în şcoala obişnuită şi de menţinere a lor în 
familie, specialiştii şi-au centrat atenţia pe următoarele 
obiective: 

a) realizarea parteneriatului între instituţiile centrale 
pentru acţiunea de informare şi educare a comunităţii, în 
vederea integrării; 
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b) pregătirea concretă a comunităţii, în vederea 
acceptării acțiunii de integrare a persoanelor cu 
deficienţe; 

c) elaborarea de programe diferenţiate de informare 
şi educare a comunităţii în vederea schimbării mentalităţii 
şi înlăturării barierelor sociale: 

Informarea şi educarea părinţilor persoanelor cu 
deficienţe; 

Informarea şi educarea familiei naturale şi adoptive; 

Informarea şi educarea părinţilor elevilor din şcoala 
obişnuită; 

Informarea şi educarea reprezentanţilor autorităţii 
locale; 

d) atragerea bisericii în acţiunea de informare şi 
educare a comunităţii; 

e) elaborarea de programe de educare şi pregătire a 
persoanelor cu dizabilități în vederea  atenuării 
disfuncţionalităţilor tranziţiei de la instituţionalizare la 


dezinstituţionalizare; 

O programe de educare prin mass-media, la nivel 
naţional şi local; 

g) atragerea unor voluntari în acţiunea de informare 
şi educare a comunităţii. 

(O Temă de rezolvat 

Exprimaţi un punct de vedere argumentat cu privire 
la problematica educării, instruirii, profesionalizării, 
recuperării, integrării şi valorizării sociale a copiilor/ 
elevilor cu cerinţe educaţionale speciale. 

1.2. Clarificări conceptuale în literatura 
psihopedagogică recentă se întâlnesc frecvent o serie de 
alți termeni care se referă la problematica persoanelor cu 
cerințe speciale: 

D Definiție 

Deficiența se referă la deficitul stabilit prin metode şi 
mijloace clinice sau paraclinice, explorări funcționale sau 
alte evaluări folosite de serviciile medicale, deficit care 
poate fi de natură senzorială, mintală, fizică, locomotoare, 
neuropsihică sau de limbaj. Prin deficiență se înţelege 
pierderea, anomalia, perturbarea cu caracter definitiv sau 
temporar a unei structuri fiziologice, anatomice sau 
psihologice şi desemnează o stare de anormalitate 
funcţională, adesea cu semnificaţie patologică, stabilă sau 
de lungă durată, care afectează capacitatea şi calitatea 
procesului de adaptare şi integrare şcolară, profesională 
sau în comunitate a persoanei în cauză. 

U Definiţie 

Incapacitatea reprezintă o pierdere, o diminuare 
totală sau parţială a posibilităţilor fizice, locomotoare, 
mintale, senzoriale, neuropsihice etc, consecinţă a unei 
deficienţe care împiedică efectuarea normală a unor 
activităţi. Indiferent de forma 
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de manifestare (fizică, senzorială, mintală etc), 
incapacitatea conduce la modificări de adaptare, la un 
anumit comportament adaptativ, la performanţe 
funcţionale care influenţează mai mult sau mai puţin 
gradul de autonomie personală, profesională sau socială. 
Altfel spus, incapacitatea reprezintă  perturbarea 
capacității de îndeplinire normală a unei activități sau a 
unui comportament; această tulburare poate avea un 
caracter reversibil sau ireversibil, progresiv sau regresiv. 

U Definiție 

Handicap1 - termen care surprinde consecințele 
deficienței şi ale incapacității în context social, cu 
manifestări variabile în raport cu gravitatea deficienței şi 
cu exigenţele mediului; aceste consecinţe pe plan social se 
pot manifesta sub diverse forme: inadaptare propriu-zisă, 
marginalizare, inegalitate, segregare, excludere. 
Handicapul pentru o persoană este considerat un 
dezavantaj social, rezultat dintr-o deficiență sau 
incapacitate, care limitează sau împiedică îndeplinirea 
unui rol într-un context social, cultural, în funcție de 
vârsta, sexul sau profesia persoanei respective. Altfel spus, 
handicapul este o particularitate a relației dintre 
persoanele cu incapacitate şi mediul lor de viaţă, fiind 
evidențiat atunci când aceste persoane întâlnesc bariere 
culturale, fizice sau sociale, împiedicându-le accesul la 
diferite activități sau servicii sociale care sunt disponibile, 
în condiții normale, celorlalte persoane din jurul lor. 
Concluzionând, putem spune că deficiența poate determina 
o incapacitate care, la rândul ei, antrenează o stare de 
handicap ce face ca persoana deficientă să suporte cu 
dificultate exigenţele mediului în care trăieşte, mediu care 
poate asimila, tolera sau respinge persoana cu o anumită 
deficiență. De aici rezultă o serie de consecinţe cu urmări 
atât asupra echilibrului vieţii interne a persoanei 
respective, cât şi în planul relaţiilor cu cei din jur, fapt care 


poate determina includerea persoanei cu deficienţe într-un 
cerc vicios, uneori cu urmări destul de complicate în 
procesul dezvoltării şi  structurării armonioase şi 
echilibrate a personalităţii acesteia. 

Dizabilitate - termen de bază utilizat în legislaţia şi 
practica românească curentă alături de cel de handicap. În 
prezent, ambii termeni sunt acoperiţi prin definiţii în texte 
din sfera legislaţiei şi au circulaţie în toate ariile relevante: 
protecţia copilului, educaţie şi sănătate. In literatura de 
specialitate, în diverse rapoarte şi studii, termenul 
dizabilitate a început să fie utilizat şi promovat ca 
substitut, de regulă, pentru termenul handicap, care tinde 
să fie înlocuit şi în terminologia internaţională (vezi 
Regulile standard privind egalizarea şanselor pentru 
persoanele 

1. În limbajul curent (cel puţin în cultura 
românească, dar şi în alte culturi), acest termen are 
adeseori un sens peiorativ, fapt care, în ultimii ani, a 
determinat identificarea unor termeni sau sintagme noi 
care să înlocuiască termenul handicap; astfel s-au impus 
termeni ca: deficiență, dizabilitate sau sintagme ca: 
persoană cu nevoi speciale, persoană cu dizabilitate etc. 
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cu handicap, din 1993, şi Clasificarea Internaţională 
a Funcţionării, Dizabilităţii şi Sănătăţii, adoptată de 
Adunarea Mondială a Sănătăţii din 2001) Dizabilitatea face 
parte din experienţa umană, fiind o dimensiune a 
umanităţii; ea este una dintre cele mai puternice provocări 
în ceea ce priveşte acceptarea diversităţii, deoarece 
limitele sale sunt foarte fluide, în categoria persoanelor cu 
dizabilităţi putând intra oricine. În orice moment, ca 
urmare a unor împrejurări nefericite, boli sau accidente 

Întrebare 


Cum puteţi argumenta în faţa unor elevi ideea că 
dizabilitatea face parte din experienţa umană9 

Cerinţe /nevoi educaționale speciale (CES) (special 
educaţional needsx) - această sintagmă, introdusă în 
terminologia UNESCO în anii '90, se referă la cerinţele în 
plan educativ ale unor categorii de elevi2, cerinţe 
consecutive unor disfuncţii sau deficienţe de natură 
intelectuală, senzorială, psihomotrică, fiziologică etc. sau 
ca urmare a unor condiţii psihoafective, socioeconomice 
sau de altă natură (cum ar fi absenţa mediului familial, 
condiţii de viaţă precare, anumite particularităţi ale 
personalităţii copilului etc.) care plasează persoana/elevul 
într-o situaţie de dificultate în raport cu ceilalţi din jur, 
situaţie care nu-i permite o existenţă sau o valorificare în 
condiţii normale a potenţialului intelectual şi aptitudinal 
de care acesta dispune şi induce un sentiment de 
inferioritate ce accentuează condiţia sa de persoană cu 
cerinţe speciale. Altfel spus, această sintagmă 
„desemnează necesitățile educaționale complementare 
obiectivelor generale ale educației şcolare, care solicită o 
şcolarizare adaptată particularităților individuale şi/sau 
caracteristice unei deficiențe/tulburări de învăţare, precum 
şi o intervenție specifică, prin reabilitare/recuperare 
corespunzătoare” (Vrăjmaş, Stanică, 2001, p. 27). În 
consecință, activitățile educative şcolare şi/sau 
extraşcolare reclamă noi modalități de proiectare şi 
desfăşurare a lor în relație directă cu posibilitățile reale 
ale elevilor, astfel încât să poată veni în întâmpinarea 
cerințelor pe care elevii respectivi le resimt în raport cu 
actul educațional (acest proces presupune, pe lângă 
continuitate, sistematizare, coerență, rigoare şi 
accesibilizare a conţinuturilor, un anumit grad de 
înţelegere, conştientizare, participare, interiorizare şi 
evoluţie în planul cunoaşterii din partea elevilor). Altfel 
spus, cerinţele educaţionale speciale solicită abordarea 


actului educaţional de pe poziţia 

Sintagmă lansată pentru prima oară în Marea 
Britanie, în 1978, odată cu Raportul Warnock, document ce 
a reprezentat fundamentul reformei educaţiei speciale în 
această ţară Această sintagmă exprima dorinţa de a 
substitui, după caz, normalitatea educaţională sau 
inadaptarea şcolară, care nu mai corespundeau nou viziuni 
asupra dreptului la educaţie pentru copiii cu cerinţe 
speciale în populaţia şcolară, numărul elevilor cu cerinţe 
educative speciale oscilează între 10 şi 20%, deoarece 
include, pe lângă elevii cu dizabilităţi (care acoperă 
aproximativ 2 - 3% din populaţia şcolară în lume) şi o 
categorie largă de elevi care întâmpină dificultăţi în 
activităţile şcolare (forme şi niveluri variate de insucces 
şcolar). 
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capacităţii elevului deficient sau aflat în dificultate de 
a înţelege şi valorifica conţinutul învăţării, şi nu de pe 
poziţia profesorului sau educatorului care desfăşoară 
activitatea instructiv-educativă în condiţiile unei clase 
omogene sau pseudoomogene de elevi. Evident că această 
sintagmă poate avea înţeles pentru fiecare elev în parte, în 
sensul că fiecare elev este o individualitate şi, la un 
moment dat, într-un domeniu sau altul al învăţării, reclamă 
anumite cerinţe educaţionale specifice pentru a putea 
înţelege şi valorifica la maximum potenţialul său în 
domeniul respectiv (spre exemplu, un elev care întâmpină 
dificultăţi de învăţare la matematică sau fizică, unde sunt 
necesare, în special, anumite categorii de operaţii ale 
gândirii la care elevul respectiv este deficitar, în schimb la 
disciplinele din celelalte arii curriculare obţine rezultate 
bune, chiar peste media clasei; la fel se poate spune 
despre un elev coleric sau hiperchinetic care nu-şi poate 
concentra atenţia prea mult timp în clasă, dar care poate 


înţelege cu uşurinţă conţinutul lecţiilor în momentele sale 
de atenţie). Totuşi, sintagma cerinţe educaţionale speciale 
este utilizată mai ales în domeniul psihopedagogiei 
speciale, unde semnifică necesitatea unor abordări 
diferenţiate şi specializate ale educaţiei copiilor cu 
dificultăţi de învățare, dizabilităţi/deficienţe mintale, 
intelectuale, a celor cu afecţiuni  neuropsihice, 
neurofiziologice, senzoriale, fizice, somatice etc. Elevii cu 
cerinţe educaţionale speciale care frecventează şcolile 
obişnuite vor eşua dacă vor fi trataţi în conformitate cu 
standardele şcolii obişnuite; copilul integrat, pentru a 
trece într-o clasă superioară, nu trebuie să atingă 
finalităţile specifice pentru grupa lui de vârsta de la şcoala 
obişnuită (repetarea clasei nu are sens în acest context); 
dacă elevului i se predă după un plan educaţional 
individual sau adaptat, este de preferat o evaluare 
descriptivă a progresului la învăţătură în locul evaluării cu 
calificative sau note (care adesea stigmatizează şi conduce 
la compararea copiilor). Elevii cu cerinţe educaţionale 
speciale care sunt capabili să înveţe după programa 
şcolară a învăţământului obişnuit trebuie să beneficieze şi 
de o echilibrare a dezavantajelor (de exemplu, flexibilitate 
în timp, utilizarea unor dispozitive ajutătoare, cum ar fi 
computerele pentru lucrările scrise etc). Autoorientarea în 
ceea ce priveşte succesul la învăţătură, precum şi 
integrarea lui în clasă sunt decisive pentru ca elevul să se 
simtă bine la şcoală şi să simtă că este acceptat în raport 
cu posibilităţile sale, să aibă sentimentul că este capabil să 
îndeplinească cerinţele şcolii şi să le abordeze cu curaj. 

Intrebare 

Ce  înţelegeţi prin sintagma cerințe educaţionale 
speciale şi care este relevanţa sa în activitatea şcolară? 

Normalizare - termen care se referă, în principal, la 
asigurarea unor condiţii de viaţă corespunzătoare pentru 
persoanele cu cerinţe speciale, acceptarea acestora în 


cadrul societăţii sau comunităţii din care fac parte, fiindu- 
le asigurate aceleaşi drepturi, responsabilități şi 
posibilități de acces la serviciile comunitare (medicale, 
publice, educaţionale, profesionale, de timp liber etc.) ca şi 
celorlalți membri ai societății, în scopul dezvoltării şi 
valorificării optime a potențialului de care aceste persoane 
dispun. Altfel spus, normalizarea se referă la sprijinul 
oferit persoanelor cu cerințe speciale de către 
componentele sistemului social, pentru a le permite 
acestora un mod de viață similar sau apropiat cu al 
celorlalți membri ai societății; consecințele practice ale 
normalizării în 
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domeniul educaţional sunt programele şi acţiunile 
bazate pe incluziune şi integrare. Conceptul a apărut în 
ţările nordice (Norvegia, Suedia, Danemarca, Finlanda, 
Islanda) şi, apoi, s-a extins în alte state europene care au 
preluat şi au adaptat sensul şi semnificaţia acestui termen 
la condițiile specifice din societăţile respective, iar, 
ulterior, prin deciziile şi acţiunile întreprinse în plan 
juridic, politic, socioeconomic, educaţional şi al serviciilor 
de asistenţă, au pus în aplicare înţelesul acestui termen. 

Adaptare curricular - acţiune care constă în 
corelarea conţinuturilor componentelor curriculumului 
naţional cu posibilităţile elevului cu cerinţe educaţionale 
speciale, din perspectiva  finalităţilor procesului de 
adaptare şi de integrare şcolară şi socială a acestuia. 
Aceasta se realizează de către cadrele didactice de 
sprijin/itinerante împreună cu cadrul didactic de la clasă 
prin eliminare, substituire sau adăugare de conţinuturi în 
concordanţă cu obiectivele şi finalităţile propuse prin 
planul de intervenţie personalizat. 

Curriculum diferențiat - termen care se referă la 


modalităţile de selectare şi organizare a conţinuturilor, 
metodelor de predare-învăţare, metodelor şi tehnicilor de 
evaluare, standardelor de performanţă, mediului 
psihologic de învăţare, în scopul diferenţierii experienţelor 
de învăţare prin adaptarea procesului instructiv-educativ 
la posibilităţile aptitudinale şi de înţelegere, la nivelul 
intereselor şi cerinţelor educaţionale, la ritmul şi la stilul 
de învăţare al elevului. Diferenţierea are în vedere, în 
primul rând, specificul potențialului aptitudinal, 
dominantele personalităţii şi capacitatea de înţelegere şi 
prelucrare a informaţiilor/cunoştinţelor dobândite de elev 
în cadrul procesului instructiv-educativ. Având în vedere 
această premisă, putem vorbi în context despre un 
curriculum  individualizat/personalizat şi adaptat. în 
dezvoltarea curriculumului, şcolile au sarcina dificilă de a 
reconcilia cerințele de competență ale unor programe de 
lucru echilibrate şi activitățile necesare în predarea 
abilităților esențiale pentru un progres individual. În cazul 
diferenţierii, elevii lucrează în aceeaşi a ne curriculară, dar 
interacționează în mod diferit cu profesorii şi materialul 
didactic. Sarcinile, scopurile de învăţare, materialele, 
metodele de predare şi modalităţile de lucru în grup sunt 
astfel planificate, încât ţin în mod diferențiat seama de 
aptitudinile şi punctele forte, de performanţele şi nevoile 
de învăţare ale fiecărui elev. 

Curriculum adaptat - termen aflat în strânsă legătură 
cu cel de curriculum diferențiat, în sensul că diferenţierea 
presupune, implicit, şi o adaptare a conţinuturilor, 
metodelor, mijloacelor şi tehnicilor de lucru în cadrul 
activităţilor instructiv-educative, în funcţie de 
particularităţile individuale ale elevului cu cerințe 
educaţionale speciale. Dintr-un anumit punct de vedere, 
cei doi termeni sunt aproape sinonimi, în sensul că nu 
poate exista diferenţiere fără adaptare, la fel cum nu poate 
exista adaptare fără diferenţiere (evident în sfera noţiunii 


de curriculum). Termenul curriculum adaptat se potriveşte 
mai bine în contextul educaţiei inclusive, unde adaptarea 
conţinuturilor la o anumită categorie de elevi cu cerinţe 
educaţionale speciale are în vedere atât volumul şi gradul 
de dificultate al cunoştinţelor, cât mai ales procesele 
psihice şi particularităţile funcţionale ale sistemului nervos 
unde funcția  compensatorie determină o serie de 
modificări ale reţelelor neuronale de transmitere şi 
prelucrare a informaţiilor (este cazul elevilor cu dizabilităţi 
mintale/intelectuale, senzoriale, dificultăţi de învăţare, 
tulburări  psihomotrice şi de limbaj). Adaptarea 
curriculumului se poate realiza prin: 

extensiune (în cazul în care potenţialul intelectual nu 
este afectat - de exemplu, copii cu deficienţe vizuale sau 
fizice), adică prin introducerea unor activităţi suplimentare 
care vizează cu precădere aspecte legate de însuşirea unor 
limbaje specifice (dactileme. 
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alfabetul Braille, limbajul semnelor etc), abilităţi de 
comunicare, orientare spaţială, activităţi de socializare şi 
integrare în comunitate, activităţi practice focalizate pe o 
pregătire profesională adecvată tipului de deficiență; 

selectarea unor conţinuturi din curriculumul general 
adresat copiilor normali, care pot fi înţelese şi însuşite de 
copiii cu cerinţe speciale, renunţarea la alte conţinuturi cu 
un grad ridicat de complexitate sau abstractizare; 

elaborarea unor programe de lucru concepute pentru 
a anticipa nevoile de învăţare ale elevilor cu dezvoltare 
generală întârziată sau grav afectată ori ale celor ce 
necesită adăugarea unor elemente/aspecte care, în 
general, nu sunt cuprinse în trunchiul comun al 
curriculumului; 

accesibilizarea şi diversificarea componentelor 
curriculumului general prin introducerea elevilor cu 


cerinţe educative speciale într-o varietate de activităţi 
individuale, compensatorii, terapeutice, destinate 
recuperării acestora, şi asigurarea participării lor în mod 
eficient la activităţile desfăşurate în învăţământul obişnuit; 

folosirea unor metode şi procedee didactice şi a unor 
mijloace de învăţământ preponderent intuitive care să 
ajute elevul cu cerinţe speciale să înţeleagă şi să 
interiorizeze conținuturile predate la clasă; 

folosirea unor metode şi procedee de evaluare prin 
care să se evidenţieze evoluţia şi performanţele elevilor, nu 
numai în plan intelectual, ci mai ales în plan aplicativ 
(gradul de valorificare a potenţialului aptitudinal şi 
modalităţile de rezolvare a unor probleme tipice de viaţă 
sau a unor situaţii-problemă, posibilităţile de relaţionare şi 
comunicare cu cei din jur, performanţele în plan 
profesional etc). 

Întrebare 

Care sunt principalele aspecte ale curriculumului 
şcolar în condiţiile integrării în programul şcolilor de masă 
a copiilor cu cerinţe speciale în educaţie? 

Centrul judeţean de resurse şi asistenţă educaţională 
- unitate conexă cu personalitate juridică, subordonată 
Ministerului Educaţiei şi Cercetării, care desfăşoară 
activităţi complementare în instituţiile şcolare, prin servicii 
specializate pentru părinţi, copii, cadre didactice, şi care 
coordonează, monitorizează şi evaluează la nivel judeţean 
activitatea şi serviciile educaţionale oferite de centrele 
şcolare pentru educaţie inclusivă, centrele logopedice 
interşcolare şi cabinetele logopedice, centrele şi cabinetele 
de asistenţă psihopedagogică, mediatorii şcolari. 

Educaţie  inclusivă - proces permanent de 
îmbunătăţire a instituției şcolare, având ca scop 
exploatarea resurselor existente, mai ales a resurselor 
umane, pentru a susţine participarea la procesul de 
învăţământ a tuturor persoanelor din cadrul unei 


comunităţi, indiferent de caracteristicile biopsihice sau 
socioculturale ale populaţiei şcolare, respectând astfel 
principiul asigurării de şanse egale la educaţie pentru toţi 
membrii comunității. Noile deschideri şi inovații 
promovate de educaţia inclusivă au determinat conturarea 
unor principii care vin să susţină activitatea educativă din 
şcoli şi alte servicii educaţionale şi recuperatorii pentru 
elevii cu cerinţe speciale (Asociaţia Naţională pentru 
Educaţia Cerinţelor Speciale în Marea Britanie - NASEN, 
1999): 

d 
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principiul drepturilor egale - fiecare fiinţă umană are 
dreptul la o dezvoltare personală, socială şi intelectuală şi 
trebuie să aibă asigurate ocaziile de a-şi desăvârşi 
potenţialul propriu de dezvoltare; 

principiul unicităţii şi individualizării - fiecare fiinţă 
umană este unică, prin raportare la trăsături de caracter, 
interese, abilităţi, motivații şi nevoi de învăţare; 

principiul diversităţii - sistemul educaţional trebuie 
proiectat astfel încât să ia în calcul şi să-şi asume întreaga 
diversitate a categoriilor de beneficiari cărora li se 
adresează; 

principiul accesului şi participării - toţi cei care au 
nevoi/cerinţe speciale de învăţare şi/sau dizabilităţi trebuie 
să aibă acces la o educaţie adecvată şi de calitate. 

Dintr-o altă perspectivă, tot în spiritul practicilor 
inclusive, principiile care condiţionează organizarea şi 
desfăşurarea activităţilor şcolare, precum şi orientarea 
şcolară şi profesională a elevilor cu dizabilităţi pot fi 
enunțate şi astfel: 

principiul drepturilor şi şanselor egale presupune 
satisfacerea nevoilor individuale şi eliminarea obstacolelor 


sociale privind educaţia şi activitatea profesională; 

principiul dezvoltării se referă la faptul că toţi copiii, 
adolescenţii şi adulţii cu dizabilităţi sunt capabili de 
creştere, învăţare şi dezvoltare; 

principiul incluziunii rezidă în diversificarea formelor 
de integrare educaţională, şcolară şi profesională a 
copiilor, adolescenților şi tinerilor cu deficienţe de natură 
fizică, senzorială, psihică, socioafectivă; 

principiul dezinstituţionalizării priveşte pregătirea 
copiilor şi adolescenților cu dizabilităţi pentru plasarea lor 
în comunităţi şi dezvoltarea în comunităţi a serviciilor 
necesare pentru a asigura un grad sporit de independenţă 
pentru adulţi; 

principiul normalizării necesită eforturi pentru a 
asigura persoanelor cu dizabilităţi o existenţă cât mai 
normală, adaptată la standardele de viaţă ale majorităţii. 

În sinteză, putem concluziona că principiile-cheie ale 
incluziunii au în vedere următoarele concepte 
fundamentale: valorizarea diversității, dreptul de a fi 
respectat, demnitatea ființei umane, cerințele individuale, 
responsabilitatea colectivă, dezvoltarea relaţiilor şi culturii 
profesionale, dezvoltarea profesională, şanse egale. 

Intrebare 

Cum se pot operaţionaliza aceste principii în 
activitatea curentă dintr-o şcoală obişnuită? 

Educaţia  specialăl - se referă la adaptarea 
procesului de învăţământ, precum şi la intervenţia 
specifică (activităţi de recuperare şi reabilitare) pentru 
elevii care nu reuşesc să atingă în cadrul învăţământului 
general (obişnuit) nivelurile educative şi sociale 

Este un concept mai cuprinzător şi mai flexibil decât 
învățământul special, deoarece educaţia specială acoperă 
ca semnificaţie o gamă mai largă de activităţi decât cele 
corelate noţiunii tradiţionale de învăţământ, desfăşurate 
de către cadrele didactice doar în clasă, pe baza unui 


curriculum formal; ea presupune o viziune mai extinsă în 
ceea ce priveşte intervenţia de reabilitare/recuperare, 
colaborarea între mai mulţi profesionişti şi între mai multe 
servicii specializate, cooperarea cu familia, precum şi alte 
activităţi realizate în afara şcolii. 
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corespunzătoare vârstei lor (UNESCO, 1983). Este o 
formă adaptată de pregătire şcolară şi asistenţă complexă 
(medicală, educațională, socială, culturală) destinată 
persoanelor care nu reuşesc să atingă temporar sau pe 
toată durata şcolarizării nivelurile instructiv-educative 
corespunzătoare vârstei, cerute de învăţământul obişnuit. 
Educaţia şcolară a copiilor cu cerinţe educative speciale 
trebuie să corespundă nevoilor de dezvoltare a copiilor, 
prin evaluarea adecvată a potenţialului de 
învăţare/dezvoltare şi prin asigurarea 
reabilitării/recuperării şi compensării deficienţelor ori 
tulburărilor, dificultăţilor de învățare (HG mr. 
1251/13.10.2005). Principiile care stau la baza educaţiei 
speciale sunt: garantarea dreptului la educație al oricărui 
copil (copiii au dreptul să înveţe împreună indiferent de 
dificultăţi şi de diferenţe, fiecare copil este unic şi are un 
anumit potenţial de învăţare şi de dezvoltare, şcoala şi 
comunitatea asigură şanse egale de acces la educaţie 
pentru toţi copii), asigurarea de servicii specializate 
centrate pe nevoile copiilor cu cerinţe educative speciale 
(corelarea tipurilor de educaţie şi a formelor de şcolarizare 
în funcţie de scopul educaţiei, obiectivele generale şi 
specifice, precum şi de finalităţile educaţiei, asigurarea 
conexiunii educaţionale prin activităţi complexe), iar 
finalitatea educaţiei speciale este aceea de a crea 
condiţiile unei bune integrări sociale şi profesionale a 
persoanelor cu nevoi speciale. Conceptul de educație 
specială poate fi înţeles în cel puţin două sensuri: în sens 


restrâns, ca un mod de educaţie specializată pentru 
persoanele cu deficiență, iar, în sens larg, ca un mod de 
educaţie adaptată şi destinată copiilor! elevilor care nu 
reuşesc să facă faţă exigenţelor programei şcolare şi să 
atingă un nivel de educaţie corespunzător vârstei şi 
cerințelor societăţii. Ea nu trebuie limitată la ceea ce se 
întâmplă în aşa-numitele şcoli speciale (cum a fost şi încă 
este percepută de mulţi), ci reprezintă în primul rând o 
formă particulară de adaptare a procesului instructiv- 
educativ, în funcţie de problemele individuale de învăţare 
ale elevului (posibilităţi limitate de înţelegere şi asimilare 
a unor cunoştinţe şi abilităţi) cauzate de prezenţa unor 
deficienţe, a unui mediu sociocultural deficitar, care 
determină un retard intelectual, a interesului limitat sau 
absenței motivaţiei pentru învăţare etc. Astfel, acceptând 
această perspectivă şi diversitatea populaţiei şcolare din 
zilele noastre (elevi cu dizabilităţi integrați, elevi cu 
dificultăţi de învăţare, elevi din medii defavorizate etc.) 
vom putea identifica forme de educaţie specială în orice tip 
de şcoală. Altfel spus, educaţia specială devine în timp şi 
un atribut al şcolii obişnuite, prin conştientizarea faptului 
că fiecărui copil/elev i se poate întâmpla să aibă, într-o 
anumită perioadă a şcolarităţii, mai mult sau mai puţin 
tranzitorie, anumite dificultăţi de învăţare. Este guvernată 
de următoarele principii generale: 

Intervenţie educaţională timpurie, în raport cu 
momentul identificării problemelor de instrucţie şi 
educaţie; 

egalizarea şanselor de participare la procesul de 
integrare educațională şi socială prin asistență 
psihopedagogică suplimentară şi servicii de 
reabilitare/compensare; 

adaptarea (flexibilizarea) educaţiei şi instruirii pentru 
elevii cu dizabilităţi în raport cu cerinţele şi posibilităţile 
individuale. 


În activitatea educaţională curentă, conceptul de 
educaţie specială se utilizează alternativ cu cel de 
educație a cerinţelor speciale. 

1. Educaţia cerințelor speciale nu se rezumă doar la 
copiii cu dizabilităţi, ci include mai degrabă toate grupurile 
vulnerabile şi marginalizate (copii instituţionalizaţi, copii 
care provin din comunităţi etnice defavorizate, copii 
refugiaţi de război, copii din regiuni aflate sub ocupaţie 
etc). 
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Întrebare 

Care este înţelesul actual al conceptului de educație 
specială şi cum putem asigura un cadru optim de educaţie 
pentru fiecare elev cu cerinţe speciale? 

Integrarea şcolară-leducaţia integrată - reprezintă 
participarea la programul şcolilor de  masă/claselor 
obişnuite sau al şcolilor/serviciilor speciale de învăţământ 
(la activităţile educative formale şi nonformale), a copiilor 
evaluaţi şi diagnosticaţi ca având cerinţe educative 
speciale sau orice formă de dizabilitate. Este un proces de 
adaptare a copilului la cerinţele şcolii pe care o urmează, 
de stabilire a unor raporturi afective pozitive cu membrii 
grupului şcolar (clasă) şi de desfăşurare cu succes a 
prestaţiilor şcolare (asimilarea de către copil a statusului 
de elev este rezultatul unor modificări interne în echilibrul 
dintre anumite dominante de personalitate cu consecinţe 
în planul acţiunii sale). Considerând şcoala ca principala 
instanţă de socializare a copilului (familia fiind considerată 
prima instanță de socializare), integrarea şcolară 
reprezintă o particularizare a procesului de integrare 
socială a acestei categorii de copii, proces care are o 
importanţă fundamentală în facilitarea integrării ulterioare 
în viaţa comunitară, prin formarea unor conduite şi 


atitudini, a unor aptitudini şi capacităţi favorabile acestui 
proces. În plus, integrarea şcolară a copiilor cu cerinţe 
speciale permite, sub îndrumarea atentă a cadrelor 
didactice, perceperea şi înţelegerea corectă de către elevii 
normali a problematicii şi potenţialului de relaţionare şi 
participare la viaţa comunitară a semenilor lor, care, din 
motive independente de voinţa lor, au nevoie de o abordare 
diferențiată a procesului de instrucţie şi educaţie din 
şcoală şi de anumite facilităţi pentru accesul şi 
participarea lor la serviciile oferite în cadrul comunităţii 
Relaţia dintre incluziune şi integrare? poate fi sintetizată 
astfel: 

Integrarea copiilor cu cerinţe speciale are în vedere 
acceptarea acestora în clasele obişnuite, se centrează pe 
transferul copiilor de la şcoli separate (aşa-numitele şcoli 
speciale) la şcolile obişnuite din cadrul comunităţii. Dacă 
nu se constată o creştere a interacțiunilor între elevii cu şi 
fără dizabilităţi sau cu diferenţe în învăţare, putem 
considera că nu este un proces de integrare şcolară reală, 
ci numai o etapă în integrare: integrarea fizică. 

educaţia inclusivă presupune un proces permanent 
de îmbunătăţire a instituţiei şcolare, având ca scop 
valorificarea optimă a resurselor existente, mai ales a 
resurselor umane, pentru a susţine participarea la 
procesul de învăţământ a tuturor elevilor din cadrul unei 
comunităţi (aceasta înseamnă că şi o şcoală specială poate 
fi inclusivă sau poate dezvolta practici inclusive în 
abordarea copiilor). 

Integrarea  şcolară/educaţia integrată nu trebuie 
înţeleasă şi redusă doar la participarea şi accesul copilului 
cu dizabilitate la programul şcolilor obişnuite; înţelesul 
acestei sintagme include şi posibilitatea copiilor cu 
dizabilităţi asociate sau severe de a participa la programul 
şcolilor speciale sau la programul altor instituţii, centre 
sau servicii specializate în educaţia copiilor cu dizabilităţi, 


respectând principiul normalizării şi asigurării de şanse 
egale la educaţie pentru toţi copiii în opinia lui Dorel 
Ungureanu, „dacă integrarea se vrea opusul segregării, 
includerea devine opusul excluderii sociale, mergând 
practic mai departe, ca o fază superioară a existenţei 
tuturor indivizilor, oricât de diverşi şi diferiţi de noi, 
printre noi şi împreună cu noi” (2000, p. 154). 
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Educaţia integrată şi educaţia inclusivă nu se 
confundă cu educaţia interculturală, educaţia specializată 
sau educaţia integrativă, deşi, în fond, nu este nici 
incompatibilă, nici net separată de acestea, presupunându- 
le şi asumându-le în mod implicit. 

r întrebare 

Care este finalitatea acţiunii de integrare şcolară a 
elevilor cu cerinţe speciale? 

Profesor de sprijin/suport (teacher assistant/support 
teacher) este acea persoană specializată în activităţile 
educative şi recuperatorii adresate copiilor cu cerinţe 
speciale în educaţie. Statutul său este de profesor 
specializat care poate fi angajatul unei şcoli speciale, al 
unui centru de recuperare sau chiar angajatul unei şcoli de 
masă (atunci când activităţile de terapie şi recuperare se 
desfăşoară în perimetrul şcolii de masă, în spaţii special 
amenajate, echipate corespunzător şi destinate acestor 
activităţi - cabinetul de resurse pentru copii cu cerinţe 
educative speciale). In calitatea sa, profesorul de sprijin, 
pe lângă activităţile specifice desfăşurate în afara orelor 
de clasă împreună cu acei copii consideraţi ca având 
cerinţe speciale, participă şi la activităţile didactice din 
clasă, împreună cu profesorul şcolii de masă, unde se 
ocupă în special de copiii care au dificultăţi în receptarea 
şi înţelegerea mesajului lecţiei sau în realizarea sarcinilor 
primite la anumite activităţi/discipline. În acest context, 


responsabilitatea sa este dublă, deoarece trebuie să se 
adapteze atât condiţiilor de lucru din clasa obişnuită (unde 
trebuie să joace rolul unui personaj familiar şi disponibil, 
fără să inducă atitudini segregaţioniste prin activităţi 
desfăşurate doar cu elevii integrați), cât şi condiţiilor de 
lucru în particular cu respectivii copii. 

Școala inclusivă este denumirea instituţiei şcolare 
din învăţământul public de masă, unde au acces toţi copiii 
unei comunităţi, indiferent de mediul de provenienţă, în 
care sunt integrați într-o formă sau alta şi copii cu cerinţe 
speciale în educaţie, unde programul activităţilor didactice 
are la bază un curriculum specific (individualizat şi 
adaptat) şi unde participarea personalului didactic la 
activităţile educative din clasă se bazează pe un 
parteneriat activ? între profesori, profesori de 
sprijin/suport, specialişti în educaţie specială şi părinti. S. 
Stainbak, W. Stainbak şi M. Forest (1998, p. 24) prezintă o 
listă cu aspecte reprezentative pentru a defini şcoala 
inclusivă: 

recunoaşte şi acceptă diferenţele de natură 
intelectuală, fizică, psihică, socioculturală etc. din rândul 
elevilor; 

asigură o abordare individualizată pentru toţi elevii; 

concepe strategii didactice în acord cu cerinţele 
oricărui elev; 

oferă servicii specializate, în funcţie de cerinţele 
educaţionale ale fiecărui elev; 

Activităţile didactice diferenţiate într-una sau mai 
multe clase schimbă climatul întregii şcoli. Cooperarea 
educatorilor poate conduce la o situaţie în care, pas cu 
pas, alţi educatori vor fi dispuşi să adopte noile forme şi 
strategii de lucru. Un rol deosebit de important în 
susţinerea şi motivarea cadrelor didactice pentru 
introducerea acestor schimbări în practica curentă îl are şi 
lucru în echipă. Echipa interdisciplinară, care ar trebui să 


funcţioneze în cadrul tuturor şcolilor inclusive, are 
următoarea componenţă: învăţători/profesori, profesorul 
de sprijin, psihopedagog/consilier şcolar, profesor logoped, 
părinţii/aparţinătorii copilului, asistentul social. 
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desfăşoară acțiuni permanente pentru identificarea 
cerințelor speciale, stabilind prioritățile pentru fiecare 
elev; 

promovează cooperarea şi parteneriatul în şcoală, 
schimbul de experiente, lucrul în echipă şi relaţiile pozitive 
profetori-elevi-părinţi; 

Pornind de la această realitate, în literatura de 
specialitate se vorbeşte şi despre clase inclusive în care 
pot fi integrați un număr limitat de copii cu cerinţe 
educative speciale (de regulă, între 2 şi 4 copii cu CES) în 
baza Legii 84/1995, art. 41, aliniatul 2. 

Şcoala inclusivă se centrează mai ales pe învăţarea 
strategiilor necesare rezolvării problemelor de viaţă 
cotidiană, într-o manieră cooperantă şi solidară, unde 
procesul de predare şi învăţare este simultan, unde elevii 
„învaţă cum se învaţă”, unii de la alţii, fără competiţie şi 
ierarhii arbitrare, în spiritul respectului şi acceptării celor 
din jur. Astfel, prin strategii didactice bazate pe cooperare, 
profesorul poate favoriza unele procese de interacţiune 
socială în clasele eterogene ale şcolii inclusive, diferenţele 
dintre elevi putând fi percepute de către profesori, colegi 
şi părinţi drept ceva normal, şi nu ceva neobişnuit. 

Incluziune socială se referă la schimbarea atitudinilor 
şi a practicilor din partea indivizilor, instituţiilor şi 
organizaţiilor, astfel încât toate persoanele, inclusiv cele 
percepute ca fiind „diferite” din cauza unor deficienţe, a 
apartenenţei etnice, a condiţiilor socioeconomice de viaţă 
etc. să poată contribui şi participa în mod egal la viaţa şi 


cultura comunităţii din care fac parte. Operaţional, acest 
termen poate fi înţeles şi astfel: non-discriminare + 
acțiune pozitivă = incluziune socială. 

1111 Temă de rezolvat 

Pornind de la terminologia prezentată, elaboraţi o 
strategie de abordare a problematicii educaţiei elevilor cu 
cerinţe speciale (în unităţi speciale de învăţământ, în şcoli 
inclusive). 

II. Principalele categorii de deficienţe întâlnite la 
persoane cu cerinţe speciale 

II.1. Deficiențe mintale 

Prin termenul de deficiență mintală se înțelege 
reducerea semnificativă a capacităţilor intelectuale şi 
psihice care determină o serie de dereglări ale reacțiilor şi 
mecanismelor de adaptare ale individului la condițiile în 
permanentă schimbare ale mediului înconjurător şi la 
standardele de convieţuire socială dintr-un anumit areal 
cultural, fapt care plasează individul într-o situație de 
incapacitate şi inferioritate, exprimată printr-o stare de 
handicap în raport cu ceilalti membri ai comunității din 
care face parte. Statisticile OMS arată că deficiența 
mintală este întâlnită la un procent de 3 - 4% din populația 
infantilă, având diferite grade de intensitate şi variate 
forme de manifestare clinică. O clasificare generală a 
deficienţelor mintale, întâlnită în multe lucrări de 
psihologie, are în vedere valoarea coeficientului de 
inteligență: 

deficienţa mintală profundă sau gravă - QI = 0-20; 
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deficienţa mintală severă sau mijlocie - QI - 20 - 50; 

deficienţa mintală moderată - QI = 50 - 65; 

deficienţa mintală uşoară - QI = 65 - 75; 

Intelectul de limită sau liminar - QI = 75 - 85. 

Etiologia deficienţelor mintale impune (0) 


sistematizare a categoriilor de factori care influenţează 
apariţia tulburărilor organice şi funcţionale ale sistemului 
nervos central şi stabilirea unor corelaţii între sindroamele 
clinice şi cauzele care le produc. Astfel, într-o clasificare 
generală, în raport cu factorul cauzal, pot fi sintetizate 
următoarele tipuri de deficiență: 

deficienţa mintală de natură ereditară; 

deficienţa mintală de natură organică, ca urmare a 
unor leziuni ale sistemului nervos central; 

deficienţa mintală cauzată de carenţe educative, 
afective, socioculturale; 

deficienţa mintală polimorfa, cu o mare varietate 
tipologică. 

Principalele caracteristici psihopedagogice al 
elevului cu deficiență mintală sunt: a) heterocronia, adică 
decalajul fundamental dintre diferitele componente ale 
dezvoltării generale a copilului (decalajul dintre 
dezvoltarea somatică şi dezvoltarea psihică, dintre vârsta 
cronologică şi cea mintală, între acestea existând un 
decalaj temporal); teza heterocroniei are consecinţe 
asupra metodologiei de lucru cu elevul deficient mintal, 
unde accentul trebuie pus pe organizarea unei intervenţii 
bazate pe individualizarea şi diferenţierea acţiunilor 
educative, utilizarea metodelor intuitive şi asigurarea unui 
material didactic diversificat; b) heterodezvoltarea, care 
exprimă asimetria întâlnită în dezvoltarea structurii 
psihice a copilului cu deficiență mintală; c) 
heterogenitatea aptitudinilor, care se poate explica prin 
relativa independenţă a unor aptitudini în raport cu 
inteligenţa; d) nivelul scăzut al competenţelor sociale (se 
exprimă în raport cu gradul de adaptare socială, 
maturitatea socială şi calitatea relaţiilor sociale); e) 
vâscozitatea genetică, ce se referă la faptul că gândirea 
deficientului mintal este „neterminată”, adică acesta nu 
poate ajunge la raționamente abstracte fără sprijinul 


primului sistem de semnalizare (senzorio-perceptiv); dacă 
informaţiile şi instrucţiunile sunt prezentate numai prin 
intermediul limbajului, fără susţinerea unor modele, 
materiale didactice, experienţe şi exemple concrete, 
copilul nu înţelege; f) inerția accentuată a proceselor 
nervoase superioare şi a limbajului verbal; g) incapacitatea 
concentrării atenţiei asupra dimensiunilor relevante ale 
stimulilor din jur (nu-şi poate concentra atenţia asupra a 
ceea ce i se explică, întreabă de mai multe ori acelaşi lucru 
etc.); h) incapacitatea de a fixa sau de a organiza într-o 
manieră eficientă elementele unei sarcini de lucru, 
dificultăţi în articularea unor secvenţe practice de lucru în 
scopul obţinerii unei finalităţi precise sau a unui produs 
finit, fără o îndrumare permanentă din partea unui mentor; 
i) rigiditate la nivelul scoarţei cerebrale, fapt care 
determină menţinerea rigidă a ipotezei iniţiale, chiar dacă 
aceasta este în discordanţă cu stimulii din exterior; j) 
fragilitatea construcției personalității şi infantilismul 
comportamental, pe fondul dificultăţilor de stăpânire a 
afectelor, pot conduce fie la impulsivitate, agresivitate, 
credulitate excesivă, fie la izolare, frică de a relaţiona cu 
cei din jur, neîncredere. De asemenea, deficientul mintal 
prezintă şi o anumită rigiditate a conduitei, fapt care 
determină o serie de probleme în relaţia cu cei din jur, în 
special în mediul şcolar, existând riscul perturbării 
activităţilor didactice fără o intervenţie atentă şi bine 
gândită din partea educatorului. 
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Intrebare 

Care este, din punct de cedere psihopedagogie, 
specificul unui elev cu dizabilitate mintală/intelectuală, 
prin comparaţie cu un elev normal dezvoltat? 

II.2. Deficiențe senzoriale 


Sunt determinate de unele disfuncţii sau tulburări la 
nivelul principalilor analizatori (vizual şi auditiv), cu 
implicaţii majore asupra desfăşurării normale a vieţii de 
relaţie cu factorii de mediu, dar şi a proceselor psihice ale 
persoanei, având o rezonanţă puternică în conduita şi 
modul de existenţă al acesteia. 

Deficienţele de auz constau în pierderea parţială 
(hipoacuzie de diferite grade) sau totală (anacuzie) a 
sensibilităţii auditive cu consecințe majore asupra 
proceselor de percepere a sunetelor necesare formării şi 
dezvoltării normale a vorbirii, a limbajului, a gândirii 
copilului deficient. Este o regulă cunoscută în literatura de 
specialitate care afirmă că un copil mic cu pierderi mari de 
auz, fără o protezare precoce, va deveni în mod inevitabil 
şi mut. De asemenea, cu cât sunt mai grave disfuncţiile 
auditive, cu atât vor influenţa mai mult apariţia şi 
dezvoltarea normală a vorbirii, fapt evidenţiat prin 
frecvenţa crescută a tulburărilor de vorbire la copii cu 
diferite grade de hipoacuzie. In plus, din cauza absenței 
comunicării prin limbaj, un copil surd este mai 
dezavantajat, sub raportul  structurării operațiilor 
cognitive, decât un copil orb, dar în ambele cazuri se 
produc modificări esenţiale ale proceselor de recepţie, 
analiză şi răspuns pentru varietatea stimulilor din mediul 
înconjurător, iar, prin intervenția proceselor de 
compensare, se produc transformări majore în 
structurarea dominanţelor perceptive şi de prelucrare a 
datelor la nivel cerebral, care conferă anumite 
particularităţi modului de manifestare a vieţii lor psihice 
atât din punct de vedere calitativ, cât şi din punct de 
vedere cantitativ. 

Deficienţele de vedere se referă la pierderea parţială 
(ambliopie de diferite grade) sau totală (cecitate) a 
sensibilităţii vizuale; prin varietatea tipologică şi prin 
consecinţele asupra vieţii psihice şi sociale a individului, 


această categorie de deficienţe are o puternică influenţă 
asupra calităţii şi specificităţii relaţiilor pe care persoana 
deficientă le stabileşte cu factorii din mediu, în condiţiile 
afectării parţiale sau totale a aportului informaţional de la 
nivelul  analizatorului vizual, principalul furnizor de 
informaţii la nivelul structurilor cerebrale superioare. 
Deficienţele vizuale determină o serie de consecinţe 
primare care sunt în legătură cu scăderea fluxului de 
informaţii vizuale, neclaritatea şi imprecizia imaginii, 
dificultăţi în discriminarea şi fixarea imaginilor sau 
imposibilitatea  perceperii acestora, toate influențând 
dinamica proceselor corticale şi intervenţia unor 
mecanisme fiziologice şi psihice cu rol compensator al 
deficitului de vedere; de asemenea, apar şi unele 
consecinţe secundare de tipul: o ţinută corporală 
defectuoasă determinată de poziţionarea segmentelor 
corpului în funcţie de posibilitatea recepţionării cât mai 
clare a imaginii pe retină (răsuciri sau înclinări ale capului 
şi ale părţii superioare a trunchiului care determină 
atitudini cifotice, asimetrice etc), o încetinire a ritmului 
dezvoltării psihice, un nivel de cunoaştere scăzut în raport 
cu vârsta, o coordonare oculomotoare deficitară, elemente 
ale unui infantilism afectiv sau, dimpotrivă, capacitate 
mare de memorare intenţionată, concentrare deosebită a 
atenţiei, calităţi superioare ale voinţei. Momentul apariţiei 
deficienței vizuale, dinamica, gravitatea acesteia au o 
semnificaţie 
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deosebită pentru dezvoltarea generală a deficienţilor 
vizual atât pe plan fizic, cât şi pe plan psihic şi psihosocial. 
De asemenea, trebuie subliniată importanţa intervenţiei 
precoce în educarea copiilor cu deficienţe de vedere, 
inclusiv în clase obişnuite, în şcoli obişnuite, conform 
concepţiei integraţioniste. 


r întrebare 

Ce înţelegeţi prin deficienţe senzoriale şi care este 
impactul fiecăreia dintre ele în dezvoltarea psihologică a 
copilului? 

II.3. Deficiențe fizice şi/sau neuromotoare şi tulburări 
psihomotoare 

Reprezintă categoria tulburărilor care afectează în 
special componentele motrice ale persoanei, având o serie 
de consecinţe în planul imaginii de sine şi în modalităţile 
de relaţionare cu factorii de mediu sau cu alte persoane. In 
general, deficienţele fizice se manifestă ca invalidităţi 
corporale care reduc puterea şi mobilitatea organismului 
prin modificări patologice externe sau interne, ce pot fi 
localizate la nivelul întregului corp sau numai la nivelul 
unor segmente; cuprind atât aspecte ce ţin de motricitate, 
cât şi manifestări date de unele boli cronice ale aparatului 
respirator, cardiovascular, diabet, tulburări endocrine etc, 
care influențează negativ capacitatea fizică. Dacă 
deficienţele fizice şi/sau neuromotoare nu sunt asociate cu 
alte tipuri de deficienţe, iar gradul deficienței este 
accentuat, afectând anumite componente vizibile sau 
limitând capacitatea de mişcare a persoanei, se produc 
unele transformări în procesul de structurare a 
personalităţii şi în modalităţile de relaţionare cu cei din jur, 
adesea fiind prezente simptomele complexului de 
inferioritate, stări depresive, tendințe accentuate de 
interiorizare a trăirilor şi sentimentelor, izolare faţă de 
lume, refugiu în activităţi care pot fi efectuate în manieră 
individuală etc. Dacă deficienţele motrice sunt asociate cu 
alte tulburări (cel mai adesea cu deficienţe mintale sau de 
intelect), fie din cauza etiologiei comune sau consecutive 
unei intervenţii tardive în plan recuperator, fie din cauza 
întârzierilor în procesul de educaţie, tabloul clinic devine 
mai complex, iar prognosticul cu privire la nivelul evoluţiei 
şi al dezvoltării psihofizice a persoanei capătă un grad mai 


ridicat de relativitate. 

Deficienţele  neuromotoare sunt determinate în 
principal de afectarea structurilor şi a funcţiilor neuronale, 
de la nivel central sau periferic, răspunzătoare de 
funcţionarea mecanismului neuromuscular (reprezentat în 
cele mai multe situaţii de placa motoare şi vizibilă prin 
calitatea şi modul de producere a reflexelor 
neuromusculare primare sau complexe); consecinţa directă 
a deficienţelor neuromotoare constă în perturbarea 
controlului funcționării fibrelor musculare, datorată 
disfuncţiilor în transmiterea impulsurilor nervoase către 
efectorii din sistemul muscular. De asemenea, o altă 
situaţie se referă la dificultatea sau imposibilitatea 
efectuării comenzilor nervoase ajunse la nivelul fibrei 
musculare ca urmare a unor tulburări sau patologii 
existente în fiziologia şi metabolismul fibrei musculare 
efectoare (spre exemplu, prezenţa unor distrofii, miopatii, 
excesul acidului lactic etc. diminuează sau blochează 
contracția musculară normală). 

Deficienţele sau tulburările  psihomotoare sunt 
determinate în principal de calitatea proceselor psihice 
care influențează controlul şi funcționarea mecanismului 
neuromuscular; 
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la nivelul sistemului nervos central îşi au originea şi 
procesele psihice care. ca urmare a particularităţilor 
funcţionale ale structurilor nervoase cerebrale, ajung să 
influenţeze semnalele nervoase transmise către efectorii 
din sistemul muscular, controlând astfel motilitatea 
voluntară sau reflexă (aşa se explică de ce suntem mai 
agitaţi sau mai relaxaţi în anumite situaţii, de ce 
reacţionăm aproape instantaneu prin mişcări de orientare 
în spaţiu sau de adaptare la un scop, de ce, în situaţiile cu 


mare încărcătură afectivă, avem unele gesturi necontrolate 
sau ticuri etc). 

Această diferenţiere în prezentarea tulburărilor 
neuromotoare şi psihomotoare are un caracter didactic 
accentuat care ne ajută să înţelegem detaliile şi 
mecanismele specifice fiecărui proces; în realitate, este 
foarte dificil să identificăm limita dintre cele două 
categorii de tulburări sau procese din cauza gradului mare 
de integrare la nivel superior a funcţiilor neuromotoare şi 
psihomotoare (nu putem vorbi despre reacţii/efecte neuro- 
motrice fără o minimă influenţă a factorului psihic, la fel 
cum orice reacţie psihomotrice are drept suport o 
componentă neuromotoare). 

Intrebare 

Care este diferenţa dintre tulburările neuromotrice şi 
cele psihomotrice? 

II.4. Tulburări de limbaj 

Reprezintă rezultatul disfuncţiilor intervenite în 
recepţionarea, înțelegerea, elaborarea şi realizarea 
comunicării scrise şi orale din cauza unor afecţiuni de 
natură organică, funcțională, psihologică sau educaţională, 
care acţionează asupra copilului mic în perioada apariţiei 
şi dezvoltării limbajului. Ca urmare a importanţei 
limbajului în structurarea şi desfăşurarea proceselor 
cognitive, orice afectare a acestuia ar putea avea efecte şi 
asupra calităţii operaţiilor gândirii, relaţiilor cu ceilalţi şi 
structurării personalităţii copilului. Din acest motiv, 
cunoaşterea şi identificarea tulburărilor de limbaj 
reprezintă o prioritate a specialiştilor în probleme de 
psihopedagogie, precizia şi precocitatea diagnosticului 
acestor tulburări garantând reuşita programului terapeutic 
şi recuperator al copilului cu tulburări de limbaj. 
Tulburările de limbaj pot fi clasificate astfel: tulburări de 
pronunție (dislalia, rinolalia, disartria), tulburări de ritm şi 
fluentă a vorbirii  (bâlbâială,  tahilalia, bradilalia, 


logonevroza. aftongia, tulburări pe bază de coree). 
tulburări de voce (afonia, disfonia, fonastenia), tulburări 
ale limbajului citit-scris (dislexia-alexia, dizgrafia-agrafia), 
tulburări polimortfe (afazia, alalia), tulburări de dezvoltare 
a limbajului (mutism psihogen, electiv sau voluntar, 
întârziere în dezvoltarea generală a vorbirii), tulburări ale 
limbajului, bazate pe disjuncţii psihice  (dislogii, ecolalii, 
jargonofazii, bradifazii etc). 

II.5. Tulburări de comunicare şi relaţionare - 
autismul 

Reprezintă un sindrom patologic apărut în copilărie, 
caracterizat printr-o stare de înstrăinare/retragere, o lipsă 
de răspuns social şi/sau interes faţă de cei din jur, 
dificultăţi de comunicare şi de limbaj, imposibilitatea de a 
dezvolta un ataşament normal şi existenţa unor căi bizare 
de a răspunde la stimulii din mediul înconjurător. Din 
punct de vedere 
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clinic se pot desprinde următoarele caracteristici ale 
copilului  autist:  perturbarea relațiilor cu mediul 
înconjurător, nu stabileşte contact vizual, nu acceptă să fie 
luat în braţe, absenţa contactelor afective (inclusiv cu 
mama, pe care o evită sau o ignoră), absenţa concordanţei 
afectelor (copilul zâmbeşte spontan fără să transmită nimic 
sau afişează un zâmbet rece); preferinţă mai mare pentru 
stimulii tactili şi olfactivi decât pentru stimulii vizuali şi 
auditivi, atenţie deosebită pentru mediul neanimat, 
absenţa fricii în faţa pericolelor reale, interes obsesiv 
pentru stimuli identici şi imuabili; lipsa identităţii 
personale, nu se identifică pe sine, tendinţa de izolare, 
absenţa jocului autentic, preocupat cu jocuri ciudate, 
activităţi stereotipe, rituale, lipsă de inhibiţie în 
comportamentul general; mişcări ritmice de pendulare a 
capului, rotirea în jurul axului propriu, stări de anxietate 


extremă, aparent ilogică, control corporal scăzut în 
contexte specifice; deficienţe în vorbire, vorbire întârziată, 
stereotipii verbale, ecolalie, repetarea unor vocale sau 
consoane în pronunţarea unui cuvânt, utilizarea frecventă 
a substantivelor, numelor proprii, imperativelor şi evitarea 
folosirii pronumelor sau utilizarea inversiunii pronominale 
din cauza confuziei dintre eu şi noneu; întârziere în 
dezvoltarea psihică, rigiditate în gândire şi acţiune, 
coeficientul de inteligenţă la limită sau uşor sub medie (e 
dificil de apreciat din cauza dezinteresului la examenul 
psihologic şi a contactului scăzut cu cei din jur), 
evidenţierea unor „insule de inteligenţă” la executarea 
unor sarcini sau activităţi, incapacitate de generalizare a 
cunoştinţelor învățate, dificultate în perceperea 
secvenţialităţii, dificultăţi specifice în rezolvarea de 
probleme; rezistenţă patologică la schimbare, exprimarea 
puternică şi susţinută a unor manierisme (ca moduri de 
comportare, şi nu ca ticuri), rezistenţă la orice învăţare, 
ataşament anormal faţă de unele obiecte. 

II.6. Tulburări de atenţie şi hiperactivitate 

Sindromul atenției deficitare şi  hiperactivitate 
(ADHD) - una dintre cele mai frecvente afecțiuni 
comportamentale întâlnite la copii şi adolescenţi, care 
debutează în copilărie şi poate persista şi la vârsta adultă. 
Studiile arată că 5% dintre copiii de vârstă şcolară 
prezintă simptome ADHD (1 - 2 copii dintr-o clasă de 25 - 
30). In mod frecvent, copilul cu ADHD ignoră detaliile, 
greşeşte din neglijenţă, îşi menţine cu greutate 
concentrarea atenţiei, pare să nu asculte arunci când 
cineva i se adresează direct, nu respectă instrucţiunile, nu 
termină ceea ce a început, are dificultăţi în a-şi organiza 
sarcinile şi activităţile, evită activităţile care necesită efort 
intelectual susţinut, este distras de zgomote exterioare, se 
agită, este într-o permanentă mişcare, vorbeşte excesiv, 
răspunde înainte ca întrebările să fie complete, întrerupe 


sau deranjează alte persoane. 

Analizând particularităţile specifice procesului de 
învăţare a copiilor cu diferite tipuri de deficiență, se 
ajunge la concluzia că una dintre calităţile esenţiale ale 
curriculumului şcolar vizează un grad cât mai mare de 
flexibilitate, astfel încât să-i permită fiecărui copil să 
avanseze în ritmul său şi să fie tratat în funcţie de 
capacităţile sale de învăţare. Pentru aceasta este nevoie ca 
formularea obiectivelor, stabilirea conţinuturilor instruirii, 
modalităţile de transmitere a informaţiilor în clasă şi 
evaluarea elevilor să se facă diferențiat, respectând ritmul 
şi particularităţile proceselor psihice ale copilului, precum 
şi interacţiunea sa permanentă cu ceilalţi colegi din clasă, 
în scopul socializării şi integrării lui reale în comunitatea 
şcolii şi, apoi, în comunitatea în care acesta trăieşte. 
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B Temă de rezolvat 

Prezentaţi minimum trei caracteristici definitorii 
pentru fiecare categorie de deficienţe sau tulburări 
descrise anterior. 

Întrebări şi teme recapitulative 

Exemplificaţi, într-o formulă sintetică, felul în care 
conceptele de deficiență, incapacitate, handicap, 
inadaptare pot fi puse în relație, folosind un caz concret de 
persoană cu cerințe speciale. 

Oferiţi exemple concrete de acţiune, pe cele patru 
niveluri funcționale, pentru aplicarea normalizării vieții 
persoanelor cu dizabilități. 

Care sunt principalele concepte utilizate în domeniul 
educaţiei copiilor cu cerințe/nevoi speciale? 

Cum argumentaţi ideea de şcoală inclusivă şi 
integrarea elevilor cu cerinţe speciale în şcoala obişnuită, 
din perspectiva noilor practici promovate şi susţinute de 


organismele internaţionale în domeniu? 

Elaboraţi un comentariu asupra unor aspecte ale 
personalităţii copilului cu dizabilităţi. 

Care sunt caracteristicile generale ale unui copil cu 
deficiență mintală? 

Prezentaţi specificul fiecărei forme de deficiență 
senzorială. 

Care sunt principalele categorii şi tipuri de tulburări 
de limbaj? 

Efectuaţi o analiză comparativă între tulburările 
neuromotoare şi cele psihomotoare. 

Bibliografie 

Albu, A.; Albu, C, 2000, Asistenţa psihopedagogică şi 
medicală a copilului deficient fizic. 

Polirom, laşi. 

Arcan, P; Ciunnăgeanu, D., 1980, Copilul deficient 
mintal. Facla, Timişoara. De Meur, A., Staes, L. (1981), 
Psychomotricite, education et  heeducation. Niveaux 
maternei et primaire, A. de Boeck, Bruxelles. Freud, Anna, 
2002, Normal şi patologic la copil. Evaluări ale dezvoltării, 
Editura Fundaţiei 

Generaţia, Bucureşti. 

Ghergut, A., 2005, 2007, Sinteze de psihopedagogie 
specială, Polirom, laşi. Ghergut, A., 2006, Psihopedagogia 
persoanelor cu cerinţe speciale. Strategii diferenţiate şi 
inclusive în educaţie, Polirom, laşi. 

Ghergut, A.; Neamţu, C, 2000, Psihopedagogie 
specială, Polirom, laşi. Jeffree, D.; McConkey, R.; Hewson, 
S., 1993, Teaching the Handicapped Child, Redwood 

Press Limited. Jordan, Rita; Powell S., 1995, 
Understanding and Teaching Children with Autism, 
Chichester. 

John Wiley & Sons, England. 

Legrand, L., 1974, Pedagogie fonctionelle pour 
l'école élémentaire nouvelle, tom 1, Paris. Mircea, Ştefan, 


1981, Educarea copiilor cu vedere slabă. Ambliopi, EDP 
Bucureşti. Mititiuc, Iolanda, 1996, Probleme 
psihopedagogice la copilul cu tulburări de limbaj, Ankarom 

laşi, 1996. 

578 PSIHOPEDAGOGIE PENTRU EXAMENELE DE 
DEFINITIVARE ŞI GRADE DIDACTICE 

clinic se pot desprinde următoarele caracteristici ale 
copilului  autist:  perturbarea relațiilor cu mediul 
înconjurător, nu stabileşte contact vizual, nu acceptă să fie 
luat în braţe, absenţa contactelor afective (inclusiv cu 
mama, pe care o evită sau o ignora), absenţa concordanţei 
afectelor (copilul zâmbeşte spontan fără să transmită nimic 
sau afişează un zâmbet rece); preferinţă mai mare pentru 
stimulii tactili şi olfactivi decât pentru stimulii vizuali şi 
auditivi, atenţie deosebită pentru mediul neanimat, 
absenţa fricii în faţa pericolelor reale, interes obsesiv 
pentru stimuli identici şi imuabili; lipsa identităţii 
personale, nu se identifică pe sine, tendinţa de izolare, 
absenţa jocului autentic, preocupat cu jocuri ciudate, 
activităţi stereotipe, rituale, lipsă de inhibiţie în 
comportamentul general; mişcări ritmice de pendulare a 
capului, rotirea în jurul axului propriu, stări de anxietate 
extremă, aparent ilogică, control corporal scăzut în 
contexte specifice; deficienţe în vorbire, vorbire întârziată, 
stereotipii verbale, ecolalie, repetarea unor vocale sau 
consoane în pronunţarea unui cuvânt, utilizarea frecventă 
a substantivelor, numelor proprii, imperativelor şi evitarea 
folosirii pronumelor sau utilizarea inversiunii pronominale 
din cauza confuziei dintre eu şi noneu; întârziere în 
dezvoltarea psihică, rigiditate în gândire şi acţiune, 
coeficientul de inteligenţă la limită sau uşor sub medie (e 
dificil de apreciat din cauza dezinteresului la examenul 
psihologic şi a contactului scăzut cu cei din jur), 
evidenţierea unor „insule de inteligenţă” la executarea 
unor sarcini sau activităţi, incapacitate de generalizare a 


cunoştinţelor învățate, dificultate în perceperea 
secvenţialităţii, dificultăţi specifice în rezolvarea de 
probleme; rezistenţă patologică la schimbare, exprimarea 
puternică şi susţinută a unor manierisme (ca moduri de 
corn portare, şi nu ca ticuri), rezistenţă la orice învăţare, 
ataşament anormal faţă de unele obiecte. 

II.6. Tulburări de atenţie şi hiperactivitate 

Sindromul atenţiei deficitare </i  hiperactivitate 
(ADHD) - una dintre cele mai frecvente afecţiuni 
comportamentale întâlnite la copii şi adolescenţi, care 
debutează în copilărie şi poate persista şi la vârsta adultă. 
Studiile arată că 5% dintre copiii de vârstă şcolară 
prezintă simptome ADHD (1 - 2 copii dintr-o clasă de 25 - 
30). În mod frecvent, copilul cu ADHD ignoră detaliile, 
greşeşte din neglijență, îşi menţine cu greutate 
concentrarea atenţiei, pare să nu asculte atunci când 
cineva i se adresează direct, nu respectă instrucţiunile, nu 
termină ceea ce a început, are dificultăţi în a-şi organiza 
sarcinile şi activităţile, evită activităţile care necesită efort 
intelectual susţinut, este distras de zgomote exterioare, se 
agită, este într-o permanentă mişcare, vorbeşte excesiv, 
răspunde înainte ca întrebările să fie complete, întrerupe 
sau deranjează alte persoane. 

Analizând particularităţile specifice procesului de 
învăţare a copiilor cu diferite tipuri de deficiență, se 
ajunge la concluzia că una dintre calităţile esenţiale ale 
curriculumului şcolar vizează un grad cât mai mare de 
flexibilitate, astfel încât să-i permită fiecărui copil să 
avanseze în ritmul său şi să fie tratat în funcţie de 
capacităţile sale de învăţare. Pentru aceasta este nevoie ca 
formularea obiectivelor, stabilirea conţinuturilor instruirii, 
modalităţile de transmitere a informaţiilor în clasă şi 
evaluarea elevilor să se facă diferențiat, respectând ritmul 
şi particularităţile proceselor psihice ale copilului, precum 
şi interacţiunea sa permanentă cu ceilalţi colegi din clasă, 


în scopul socializării şi integrării lui reale în comunitatea 
şcolii şi, apoi, în comunitatea în care acesta trăieşte. 
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ttegorie de 
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Exemplificaţi, într-o formulă sintetică, felul în care 
conceptele de deficiență incapacitate, handicap, 
inadaptare pot fi puse în relaţie, folosind un caz concret de 
persoană cu cerinţe speciale. 
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Care sunt principalele concepte utilizate în domeniul 
educaţiei copiilor cu cerinţe/nevoi speciale 7 

Cum  argumentaţi ideea de şcoală inclusivă şi 
integrarea elevilor cu cerinţe speciale în şcoala obişnuită, 
din perspectiva noilor practici promovate şi susţinute de 
organismele internaţionale în domeniu? 

Elaboraţi un comentariu asupra unor aspecte ale 
personalităţii copilului cu dizabilităţi 

Care sunt caracteristicile generale ale unui copil cu 
deficiență mintală "> 

Prezentaţi specificul fiecărei forme de deficiență 
senzorială 
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Creativitate şi talente 

Prof. univ. dr. Carmen Creţu 

Scopul unităţii de curs: 

Introducere în teoria şi metodologia psihopedagogiei 
creativităţii şi a talentelor. 

Obiective operaţionale: 

După ce vor studia această unitate, cadrele didactice 
vor putea să: 

asimileze şi operaţionalizeze cu principalele concepte 
introduse în curs; 

operaţionalizeze cu modelele teoretice contemporane 
ale creativităţii şi talentelor; 

Identifice tematica relevantă şi sursele de informare 
pertinente legate de problematica identificării şi a 
cultivării creativităţii şi a talentelor; 

delimiteze criteriile de  apreciere/evaluare a 


metodelor de cultivare a creativităţii şi a talentelor; 

promoveze programe de cultivare a creativităţii şi 
talentelor. 
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I. Conceptele de creativitate şi talent 

1.1. Conceptele de creativitate, talent şi supradotare 

(Eli Temă la prima vedere 

Ce vă sugerează termenul creativitate! Dar termenul 
talent! Dar termenul supradotare? 

Scrieţi cât mai multe cuvinte cu care asociaţi în mod 
spontan profilul elevului: creativ; talentat; supradotat. 

Etimologic, termenul creativitate îşi are originea în 
limba latină: creare - „a zămisli, a făuri, a naşte”. 

Termenul talent este preluat din limbile greacă 
(talanton) şi latină (talentum). În limba greacă, termenul 
desemna o unitate de măsură a greutăţii (un talent = cca. 


50 de livre) sau o sumă de bani, cca. 60 de mine greceşti. 
Tradițiile de cunoaştere ale Asiei şi ale Europei antice au 
metamorfozat sensul propriu al termenului, conferindu-i 
accepțiunea de dar al naturii generoase, de capacitate 
intelectuală, artistică sau sportivă excepţională. 

În general, literatura psihopedagogică contemporană 
defineşte termenul talent ca pe o treaptă superioară de 
dezvoltare a aptitudinilor şi o disponibilitate spre creaţie 
originală. Astfel, termenul talent înglobează creativitate ca 
pe o caracteristică fundamentală. Modelele teoretice 
contemporane tratează talentul şi creativitate în unitate. 

Termenii dotat, superior dotat, supradotat au fost 
adoptați mai recent de limba română prin traducere din 
limba franceză. În limbajul comun, ei sunt folosiţi de multe 
ori pentru a semnifica aceeaşi categorie de indivizi, fără a 
se opera diferenţele de nivel aptitudinal la care se face 
referire. 

Cei trei termeni au intrat în registrul conceptual al 
psihologiei, în urma analizelor statistice ale scorurilor 
rezultate din aplicarea testelor de inteligenţă. 

În literatura anglo-saxonă, termenul tradiţional este 
gifted („dăruit”), lansat de G.M. Whipple (după More, 
1920). Mai nou, sunt preferaţi termenii able people, able 
Child şi pentru desemnarea fenomenului, high ability. In 
limba franceză, termenii cei mai vehiculaţi, două (e) 
(„dotat nativ”) şi surdoue („supradotat” sau „superior 
dotat”), au conotaţia de „mai capabil decât alţii”. Termenii 
gifted şi două au semnificaţii asemănătoare în dicționarele 
lui Webster (1967) şi de Landsheere (1979), desemnând un 
individ cu orice abilitate sau capacitate naturală 
superioară mediei. 

Fiecare literatură a creat câte un termen mai mult 
sau mai puțin apropiat etimologic şi semantic aceleaşi 
realități: begabt (germană),  begaaftd (olandeză), 
superdotación (spaniolă),  sobredotacâo (portugheză), 


odarionnii (rusă). 

În ultimul timp, se observă din partea unor asociaţii 
profesionale internaţionale care publică în limba engleză, 
preferința pentru sintagmele giftedness, high ability 
(pentru fenomen) şi able people; very able and talented 
people (pentru manifestare cazuistică). 
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Reconsiderarea în teoria şi practica educaţională a 
termenului gifted („supradotat'”) reprezintă una dintre cele 
mai stringente probleme ale domeniului. „In secolul XXI, 
acest termen va mai servi adecvat obiectivele 
investigațiilor şi practicilor noastre educaționale?” 
Gallagher (1991) a lansat această întrebare pornind de la 
constatarea că termenul supradotat a dobândit de-a lungul 
timpului un „surplus de înţelesuri” care îl face confuz şi 
inoperant. Conotaţiile negative adiționate uneori în sfera 
politicii şi practicii educaționale îl prezintă, în viziunea 
autorului, „moralmente ofensiv”. 

In ultimul timp, termenul talent este preferat, ca un 
concept-container, pentru desemnarea generală a 
fenomenului excepţionalităţii aptitudinale. 

1.2. Conceptul de creativitate în literatura de 
specialitate 

Termenul creativitate este introdus în vocabularul 
psihologic de psihologul american Gordon W. Allport, în 
1937, „în urma înţelegerii faptului că substratul psihic al 
creaţiei este ireductibil la aptitudini şi presupune o 
dispoziţie generală a personalităţii spre nou, o anumită 
organizare (stilistică) a proceselor psihice în sistem de 
personalitate” (Popescu-Neveanu, 1978, p. 152). Termenul 
a pătruns în dicționarele de specialitate după 1950. Până 
atunci, manifestările de creativitate au fost desemnate prin 
alţi termeni, precum imaginație, inspirație, talent, 
supradotare. 


Literatura consemnează numeroase definiţii ale 
creativităţii elaborate în diferite etape de evoluţie a 
cercetării creativităţii, din perspective relativ distincte (de 
exemplu, psihologică vs socială; creativitatea ca proces vs 
creativitatea ca produs). 

Creativitatea este facultatea de a introduce în lume 
ceva nou (Moreno, 1950). 

Creativitatea este acel proces care are ca rezultat o 
operă personală, acceptată ca utilă sau satisfăcătoare 
pentru un grup social într-o anumită perioadă (Stein, 
1962). 

Creativitatea este procesul modelării unor idei sau 
ipoteze, al testării acestor idei şi al comunicării 
rezultatelor (Torrance, 1962). 

Creativitatea este productivitate în ceea ce priveşte 
ideile, invenţia, fecunditatea intelectuală şi imaginaţia 
(Muchielli, 1969). 

Creativitatea este o formaţiune complexă de 
personalitate, focalizată pe nou, structurată în raport cu 
legile şi criteriile originalității şi constând dintr-o 
interacţiune specifică între aptitudini şi atitudini (Popescu- 
Neveanu, 1970). 

Creativitatea este o structură de trăsături 
caracteristice ale persoanei creative (Guilford, 1973). 

Creativitatea este o acomodare cu depăşire (Piaget, 
1978). 

Creativitatea este un complex de însuşiri şi aptitudini 
psihice care, în condiţii favorabile, generează produse noi 
şi de valoare pentru societate (Roşea, 1981). 

Persoana creativă are: 1) cunoştinţe şi deprinderi în 
domeniul în care are activează, 2) capacitatea de a gândi şi 
de a lucra în mod creativ (cunoscând trucuri ca acela de a 
transforma familiarul în ciudat şi de a avea anumite 
însuşiri, cum ar fi, de exemplu, tenacitatea), 3) motivaţia 
intrinsecă de a se implica în activitate (Amabile, 1983). 


Creativitatea este un proces de gândire extrem de 
complex. Este una dintre cele mai complexe funcţii 
neuronale (Poppel, 1996). 
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M.A. Boden (1992) a realizat o inventariere a 
definiţiilor creativităţii din mai multe dicţionare şi a 
concluzionat că numitorul comun al acestora constă în 
reliefarea procesului de creaţie ca sisteme de combinaţii 
originale ale ideilor vechi, menite să producă noul. Ca 
produs, creaţia trebuie să aibă valoare social recunoscută. 

O altă sistematizare generală a definiţiilor despre 
creativitate a fost sugerată încă din 1973 de Jerry Wiggins. 
Ea a fost preluată ulterior de marea majoritate a 
specialiştilor şi invocată în cele mai recente studii (vezi 
Westmeyer, 1998). 

Conceptul de creativitate definit din perspectivă 
socială 

Construcţia definiţiei conceptului aparţine unor 
grupuri de persoane autorizate profesional şi împuternicite 
de diferite instituţii sau organizaţii publice sau private. 
Definiţia astfel elaborată este considerată validă şi devine 
cadru oficial de raportare, până la revizuirea cerută în 
sfera de influenţă a acestor instituţii sau organizaţii. 

Conceptul de creativitate definit din perspectivă 
psihologică 

Construcţia definiţiei conceptului aparţine unor 
specialişti ce lucrează individual sau în grupuri mici, în 
nume propriu. Unele dintre aceste definiţii sunt 
recunoscute şi preluate în diferite comunităţi ştiinţifice. În 
general, nicio definiţie nu se bucură de consens general, 
diferite comunităţi sau specialişti având individual opinii 
distincte. Acest fenomen este considerat normal într-o 
comunitate ştiinţifică cu dezvoltare democratică. 

Pentru cursul de faţă, considerăm util să ne raportăm 


totuşi la o definiţie de lucru care să valorizeze punctele de 
consens relativ existente în literatură. În acest scop redăm, 
mai întâi, un model şi, respectiv, o funcţie cu virtuţi de 
sistematizare a principalelor aspecte ale definirii 
conceptului de creativitate. 

În 1963, R.L. Mooney a publicat un model conceptual 
ce integrează patru perspective de identificare şi de 
analiză a creativităţii şi care au devenit ulterior cadru de 
referinţă al mai multor cercetări: 

1. mediul din care emerge creația 
(mediul/climatul/situaţia creativ [ăj); 

2. produsul creaţiei; 

3. procesul creaţiei; 

4. persoana (personalitatea) creativă. 

H. Westmeyer (1988) interrelaţionează aceste patru 
perspective într-o funcţie de evaluare a creativităţii 
(Creativity evaluation function - CEL) ce poate fi 
operaționalizată în diverse contexte: 

„X este un produs creativ al unei persoane creative 
dacă şi numai dacă există: (1) un domeniu, d. 

(2) un evaluator (rater) sau expert, r. 

(3) un context social, e. 

(4) şi un moment, t, astfel încât 

(5) x este un produs ce aparţine domeniului d. 

(6) ci este un expert al domeniului d ce activează 
într-un context social anume, e. 

(7) iar produsul x al persoanei y este evaluat de 
expertul r în contextul e, la un anumit moment, t, ca fiind 
un produs creativ. 

CEL (x, y, r, e, t) = creativ 
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Principala explicaţie a lipsei de consens constă în 
gradul de complexitate extrem de mare a naturii şi 
procesualităţii fenomenului de creativitate, precum şi în 


interdependenţa multiplă cu alte fenomene 
psihosociocomportamentale. 

Tocmai de aceea, în cursul de faţă ne vom distanţa de 
abordările tradiţionale ale cursurilor de psihopedagogie 
care prezintă creativitatea ca o componentă relativ 
distinctă a personalităţii şi o vom integra în fenomenul 
excepţionalităţii. 

LJ Definiţie 

Vom aborda creativitatea ca pe o stare individuală, cu 
dinamică specifică, ce difuzează şi se integrează în 
fenomenul unitar mai larg, al excepţionalităţii umane, în 
interdependenţă (compensatoare/propensatoare) cu alte 
stări, saturate preponderent de factori cognitivi, 
motivaţionali, afectivi, atitudinali etc. Această stare 
conduce la apariția unui produs original, valorizat în 
mediul comunităţii de referință la un anumit moment 
(Crețu, 2006). 

1.3. Definiţii ale supradotării 

Accepţiunile asupra fenomenului supradotării au 
evoluat permanent de-a lungul secolului XX. Din 
perspectiva componentelor psihologice ale supradotării, 
pot fi delimitate următoarele etape: 

1. etapa definirii şi identificării indivizilor dotați pe 
baza QI; 

2. etapa considerării, alături de inteligenţă, şi a 
scorurilor la probele de creativitate; 

3. etapa multiplicării progresive a dimensiunilor 
conceptului de dotare superioară; 

4. etapa actuală, marcată de tendinţa introducerii în 
definiţie a explicaţiei naturii şi genezei dotării superioare. 

În prima etapă, definițiile supradotării se bazau pe 
probe obiective de măsurare a inteligenţei (QI detectat 
prin testele Stanford-Binet, Wechsler Intelligence Scale for 
Children - WISC). Această etapă a debutat cu primele 
teste de măsurare a capacităţii intelectuale. A. Binet şi T. 


Simon au oferit o probă decisivă pentru demonstrarea 
existenţei diferenţelor individuale native, prin elaborarea 
în 1904 a primului test de inteligenţă. 

În a doua etapă, o contribuţie decisivă pentru 
avut-o cercetările efectuate prin aplicarea bateriilor de 
teste de creativitate Guilford (probe verbale administrate 
colectiv, în timp limitat, începând cu vârsta pubertăţii), 
Torrance şi colaboratorii săi (Bateria Minnesota, care 
cuprinde probe verbale cu stimuli nonverbali, verbale cu 
stimuli verbali şi nonverbale, administrate colectiv cu timp 
limitat, postpubertate), Wallach şi Kogan (probe cu 
răspunsuri orale, administrate individual, cu timp 
nelimitat, aplicate de la vârsta pubertăţii, într-o atmosferă 
relaxată), Getzels şi Jackson (bateria aduce corecturi la 
metodologia de eşantionare şi la condiţiile de aplicare a 
probelor propuse de Guilford şi Cattel). Studiile elaborate 
de Osborn (1957), Barron (1963), Torrance (1960, 1967, 
1971), Stein (1975), Vernon (1977) şi alţii au demonstrat 
că inteligenţa generală nu este sinonimă cu creativitatea 
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generală. În special prin analiza variației 
coeficientului de corelaţie a testelor de inteligenţă şi a 
testelor de creativitate Prezenţa unei variaţii medii între - 
0,04 şi 0.70 a permis acceptarea ipotezei că, peste un 
anumit prag, creşterea nivelului de inteligenţă este 
irelevantă pentru performanţa în creativitate. De la un 
anumit nivel în sus, în creaţie, mai importanţi decât 
inteligenţa sunt factorii ambientali, motivaţionali, stilistici. 

În a treia etapă, concomitent cu investigaţiile din 
sfera creativităţii au fost iniţiate şi altele care au condus la 
adoptarea unei viziuni multidimensionale asupra dotării 
înalte AH. Passow (1955) a lărgit considerabil aria 
semantică a conceptului, propunând ca indicator al înaltei 


abilităţi „capacitatea pentru pregătire superioară în orice 
sferă de activitate umană”. În practica educaţională, un 
moment semnificativ pentru a treia etapă l-a constituit 
elaborarea Raportului Mariană. În octombrie 1971, Sidney 
P. Mârland, membru în Comisia Educaţiei, a înaintat 
Congresului SUA un raport care concluziona că guvernul 
federal nu prevedea la acea dată asistenţă pedagogică 
diferențiată elevilor cu deosebite capacităţi intelectuale şi, 
ca atare, nu satisfăcea sau neglija trebuinţele lor specifice. 
Recomandările Raportului Mârland sunt considerate 
primele acte legislative susţinute de Casa Albă în domeniul 
educaţiei diferenţiate pentru dotați şi emerg din definiţia 
„copiilor dotați” formulată în 1971 şi preluată apoi ca 
reper de bază în politica educaţională a mai multor ţări: 
„Copiii capabili de performanţă înaltă sunt cei identificaţi 
de persoane calificate ca având realizări şi/sau aptitudini 
potenţiale în oricare din următoarele domenii, separate 
sau în combinaţie: 1) capacitate intelectuală generală; 2) 
aptitudine academică specifică; 3) gândire creativă sau 
productivă; 4) abilitate în leadership; 5) talent pentru arte 
vizuale şi scenice; 6) aptitudini psihomotrice. 

A patra etapă, dezvoltată în ultimii 40 de ani, a 
adoptat noi puncte de vedere, care se distanțează 
considerabil de interpretările psihometrice, care prezentau 
dotarea înaltă ca un construct cuantificabil şi uşor 
măsurabil. Accentul este mutat de pe identificarea 
abilităţilor manifeste pe dezvoltarea continuă şi pe 
promovarea acelor condiţii care determină 
„comportamentul de individ dotat” (Renzulli, 1990) de-a 
lungul întregii vieţi şi într-o largă varietate de contexte 
extraşcolare. Conform noilor paradigme ale potenţialului 
aptitudinal înalt, educaţia dotaţilor ar trebui să se centreze 
pe dezvoltarea abilităţilor metacognitive şi de selectare a 
informaţiei relevante, pe dezvoltarea capacităţilor de 
mediere şi de comprehensiune în contextul interpersonal 


al transmisiei culturale, pe transferul deprinderilor în 
situaţii multiple. La baza acţiunii educaţionale este 
statuată convingerea că performanţa intelectuală nu e 
determinată numai de dezvoltarea cognitivă. 

În această ultimă categorie includem definițiile de 
mai jos: 

supradotarea reprezintă un grad superior mediei 
convenţionale de dezvoltare a aptitudinilor generale sau/şi 
specifice care necesită experienţe de învăţare diferenţiate 
prin volum şi profunzime de experienţele obişnuite 
furnizate de şcoală (Special Education Information 
Handbook, Toronto, Ministry of Education, Ontario, 1984); 

comportamentul  aptitudinal înalt reflectă o 
interacţiune între trei grupuri fundamentale de trăsături 
umane: aptitudini generale şi/sau specifice supramedii, 
niveluri înalte de angajare în sarcină şi niveluri înalte de 
creativitate. Copiii dotați şi talentaţi posedă sau sunt 
capabili să dezvolte acest compozit de trăsături şi să le 
aplice în orice domeniu de performanţă. Copiii care 
manifestă sau sunt capabili să dezvolte o interacţiune între 
aceste trei grupuri de trăsături necesită o largă varietate 
de ocazii şi 
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de servicii educaţionale care nu sunt oferite de obicei 
de programele educaţionale curente (Renzulli, 1990). 

Definiţie 

Talentul sau excelența aptitudinală ori talentul în 
general constă în: 1) interacţiunea dintre „trei categorii de 
trăsături umane - inteligenţă generală supramedie, nivel 
înalt al angajării în sarcină şi niveluri înalte ale 
creativităţii”, 2) funcţionarea într-un sistem al influențelor 
corelate dintre lumea internă a individului şi mediul său 
înconjurător, 3) deținerea unor multiple medii culturale de 
influenţă şi evaluare (familia, şcoala şi grupul de prieteni). 


Succesul global al unui individ se exprimă prin 
gradul de compatibilitate al talentului său, cu sistemele de 
valori individuale, profesionale/educaţionale şi sociale 
activate în contextele evaluării multireferenţiale a 
performantelor. 

Temă de reflecţie 

Identificaţi cel puţin trei aspecte comune ale 
definiţiilor creativităţii cu cele ale talentului. 

II. Teorii şi modele ale creativităţii şi ale talentelor 

II. 1. Teorii ale creativităţii 

II. 1.1. Teoria psihanalitică a creativității 

Concepţiile psihanalitice asupra creativităţii îşi au 
originea în teoria lui Sigmund Freud. Sublimarea este 
conceptul central al teoriei psihanalitice cu privire la 
creativitate. Prin acest concept, activitatea creativă este 
explicată ca o metamorfozare complexă a impulsurilor 
primare, a libidoului: „... impulsurile sexuale sunt 
sublimate, adică deviate de la tendinţele lor sexuale şi 
orientate asupra unor scopuri superioare, sociale, care nu 
mai au un caracter sexual” (Freud, 1980). 

II. 1.2. Teoria asociaţionistă a creativităţii 

Conform acestei teorii, ai cărei principali 
reprezentanţi sunt J. Malzman (1960) şi S.A. Mednick 
(1962), creativitatea este un proces de asociere a unor 
elemente date, proces dirijat de anumite exigenţe şi 
finalităţi, în urma cărora apar combinaţii noi ce se 
dovedesc a fi utile. Rezultatul este cu atât mai creativ cu 
cât elementele care sunt sintetizate împreună sunt mai 
puţin înrudite între ele. Excesul de informaţii este o 
piedică în descoperirea soluţiilor noi. 
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II. 1.3. Teoria configuraţionistă  (gestaltistă) a 
creativității 

Aceasta teorie a apărut ca o contrareacţie la teoria 


asociaţionistă şi postulează că demersul creativ nu se 
desfăşoară cu totul aleatoriu şi că poate fi explicat doar 
prin considerarea globală a fenomenului şi prin 
descoperirea întregii structuri interne a sale (Wertheimer. 
1959; Arnheim, 1947; Mooney, 1963). 

Tfeoria configuraţionistă a fost criticată, în principal, 
pentru supraevaluarea rolului sintezei în detrimentul 
analizei şi pentru că exagerează rolul intuiţiei în geneza 
creaţiei 

II. 1.4. Teoria bebhavioristă (comportamentalistă) a 
creativității 

Procesul creativităţii este explicat, în esenţă, prin 
schema clasică a condiţionării instrumentale, S-I (stimul- 
răspuns). 

Reprezentanţii teoriei, C.F. Osgood (1952), Rossman 
(1931, 1961), Pames (1962) şi Hyman (1964), elucidează 
fenomenul creativităţii prin analiza modului în care au fost 
stimulate manifestările şi atitudinile creative ale 
individului. Comportamentul creativ are capacitatea de 
discriminare a cunoştinţelor şi variabilelor, posibilitatea de 
redefinire corectă a lor, de utilizare a unor soluții în situații 
cât mai diferite şi de sesizare promptă a modificărilor şi 
evoluţiilor astfel provocate. Criticile frecvente aduse 
behaviorismului în general se transferă şi asupra 
interpretării behavioriste a creativității. Principala limită 
constă în faptul că explicarea unui fenomen atât de 
complex cum este creativitatea, care antrenează întreaga 
personalitate a individului, nu poate fi redusă la formarea 
legăturilor de tipul S-R. 

11.1, 5. Teoria existențialistă (umanistă) a 
creativității 

Aşa cum afirmă E.G. Schachtel (1959), unul dintre 
reprezentații acestei teorii ce-şi împrumută denumirea de 
la filosofii existenţialişti, creativitatea s-ar putea descrie ca 
„O luptă existenţială” dintre două tendinţe fundamentale 


ale omului: percepția alocentrică (păstrarea unei atitudini 
receptive faţă de mediul deschis, cu toate necunoscutele şi 
provocările sale) şi percepția autocentrică (complacerea 
într-un mediu familiar, rutinar, sigur, închis, protector). 
Creativitatea presupune victoria primei tendinţe asupra 
celei de-a doua. 

Rolo May (1959), alt reprezentant marcant al acestui 
curent, consideră că elementul fundamental în procesul 
creativ nu este raţiunea, ci „angajarea autentică”, 
adâncirea în problemă, contopirea cu ea. Abraham Maslow 
(1954) vede creativitatea ca „autoactualizare”( self- 
actualization) a tendințelor personale de dezvoltare 
(growth needs). 

II. 1.6. Teoria culturală  linterpersonală) a 
creativității 

Această teorie acordă o mare importanţă 
dependenţei personalităţii creative de factorii de mediu şi 
de cultură. J.B. Moreno (1953) îi atribuie fiecărui individ 
spontaneitate şi creativitate, aceasta manifestându-se în 
interacţiunea dintre persoane, dintre persoane şi obiecte şi 
dintre societate şi umanitate. E. Fromm (1959) distinge 
între acțiunea creativă, bazată pe talent şi care poate fi 
exersată, şi atitudinea creativă, fundamentală pentru 
creativitate şi care nu trebuie să se materializeze neapărat 
într-un produs. A percepe creativ înseamnă a avea 
întotdeauna o atitudine receptivă faţă de oameni, lipsită de 
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prejudecăţi, evitând generalizările şi transferarea sau 
proiectarea  nevrozelor proprii. Numai astfel, putem 
dobândi o maturitate interioară şi o atitudine creativă. 
Curajul de a fi altfel decât ceilalţi, de a se elibera de 
conformism, constituie premisa cea mai de seamă a 
atitudinii creative. Numai individul care este gata „să se 
nască din nou”, să nu considere definitivă nicio fază a vieţii 


sale, reuşeşte să realizeze un comportament creativ. La fel 
ca şi alţi teoreticieni, Fromm subliniază importanţa 
capacităţii de „a se mira”. K. Rogers (1959) consideră 
creativitatea un produs al noilor relaţii care se stabilesc 
între individ, ca entitate specifică, şi materia, întâmplările, 
oamenii sau circumstanţele vieţii. El diferenţiază între 
premisele creativităţii: externe (securitate şi libertate 
psihologică) şi cele interne (atitudinea receptivă faţă de 
orice trăire, criterii valorice interne), vorbind chiar despre 
o tendinţă socială către creativitate. M.J. Stein (1953) 
consideră hotărâtoare pentru creativitate  trebuinţele 
grupului şi experienţele predominante din dezvoltarea unei 
culturi. Margaret Mead (1959) a demonstrat corelaţia 
strânsă dintre cultură şi creativitate. Culturile care îi 
educă pe copii într-un spirit receptiv şi liber, în spiritul 
ridicării de probleme, care acceptă şi valorizează gândirea 
divergentă, orientată asupra procesului, şi nu asupra 
produsului, vor produce indivizi creativi. 

II. 1.7. Teoria factorială (psihometrică) a creativităţii 

Iniţiatorul acestei orientări, J.P. Guilford (1950, 1956, 
1967), consacrat în psihologia mondială prin celebrul său 
model tridimensional al intelectului, a propus studierea 
creativităţii pe baza unor baterii de teste axate pe 
gândirea divergentă (DPT). Guilford a reuşit să delimiteze 
gândirea divergentă (creativitatea) de alte variabile 
intelectuale, precum gândirea convergentă, percepţia, 
memoria, raţionamentul şi luarea deciziilor. Guilford a 
constatat că testele tradiţionale utilizate în măsurarea 
inteligenţei nu sunt relevante pentru aprecierea 
creativității pentru că se rezumă la studierea gândirii 
convergente (în special, capacitatea de memorare, de 
recunoaştere). 

Factorii gândirii divergente evaluaţi prin bateria de 
teste DTP sunt: 

1. fluiditatea - abilitatea de a reproduce, în anumite 


condiţii, informaţii memorate, sub forma unor cuvinte, idei, 
asociaţii, propoziţii sau expresii; 

2. flexibilitatea - abilitatea de a circumscrie spontan 
clasele de informaţii sau de a le adapta unor noi contexte; 

3. originalitate (numit „factor de transformare”) - 
abilitatea de a-i conferi realităţii noi aspecte; 

4. elaborare - abilitatea de a elabora noi structuri 
cognitive sau perceptive pe baza informaţiilor deja 
acumulate; 

5. senzitivitate sau receptivitate mărită la mediile 
externe şi interne; 

6. redefinire - abilitatea de a reinterpreta, în 
modalităţi noi, anumite realităţi, în integralitatea lor sau 
anumite aspecte ale acestora. 

II. 1.8. Teorii ale creativităţii elaborate şi dezbătute 
în ultimele decenii 

II. 1.8.1. Teresa M. Amabile (1983) este autoarea 
modelului structural al creativităţii. În esenţă, acest model 
se axează pe următoarele idei: 

1. orice persoană normală este capabilă de 
creativitate într-un anumit domeniu la un moment dat; 
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2. creativitatea într-un anumit domeniu depinde de 
trei factori: deprinderile specifice domeniului respectiv; 
deprinderile de lucru şi de gândire creativă; motivaţia 
intrinsecă; 

3. unele elemente ale creativităţii sunt înnăscute, 
unele depind de învăţare şi de experienţă, iar altele depind 
de mediul social. 

Cele trei componente ale modelul structural al 
creativităţii sunt rezumate astfel (Amabile, 1997): 

abilităţile relevante dintr-un anumit domeniu - 
cunoştinţe de specialitate, abilităţi tehnice, talent special 
în domeniul respectiv. Acestea sunt văzute ca un set de 


direcţii cognitive care ar trebui să fie urmate în rezolvarea 
de probleme; 

abilităţile creative includ un set cognitiv şi unul 
perceptiv, favorabile abordării din perspective noi a 
problemei de rezolvat, euristicile pentru generarea ideilor 
noi şi stilul de muncă specific creaţiei (perseverent şi plin 
de energie). Un stil de lucru creativ este marcat de dăruire 
totală, dorinţa de a face lucrurile bine, capacitate de 
concentrare a atenţiei pe perioade lungi de timp, 
rezistenţă la efort şi capacitatea de a abandona ideile 
neproductive şi de a lăsa temporar deoparte problemele 
mai dificile, tenacitatea în faţa dificultăţilor, dorinţa de a 
munci cu perseverenţă; 

motivaţia intrinsecă este motivaţia creativă autentică 
şi presupune realizarea unei activităţi datorită faptului că 
este percepută ca interesantă, plăcută, provocatoare prin 
ea însăşi, generând bucurie şi satisfacţie. 

[[.1.8.2. Robert W. Weisberg (1986) împarte studiile 
despre creativitate în studii empirice (mituri) şi studii 
experimentale ştiinţifice. Spre deosebire de cei mai mulţi 
teoreticieni, Weisberg nu-i acordă momentului de 
iluminare un rol important în procesul creativ. Pentru el, 
creativitatea este doar o „rezolvare de probleme în trepte” 
sau o „gândire creativă evolutivă”. Procesul creativ s-ar 
desfăşura treptat, după regula paşilor mici. Weisberg 
susţine că produsele creatoare de un nivel impresionant îşi 
au rădăcinile în experienţa trecută a individului şi apar 
treptat din efortul individual anterior şi din experienţa 
altora. 

II. 1.8.3. M. Csikszentmihâlyi (1996) propune un 
model teoretic al creativității din perspectiva 
interacțiunilor personalităţii creatoare cu mediul cultural. 
Creativitatea este definită ca fenomen rezultat din 
interacţiunea a trei sisteme: 1) setul instituţiilor sociale 
(care le selectează din creaţiile individuale pe cele care 


merită a fi reţinute); 2) domeniul cultural stabil (care va 
conserva şi va transmite noile idei selectate) şi 3) individul 
(care aduce schimbări în domeniu). 

II. 1.8.4. H. Gardner (1993), cunoscut în special 
pentru modelul inteligenţelor multiple, consacrat în 
domeniul psihopedagogiei excelenţei, abordează 
creativitatea dintr-o perspectivă holistă, care permite 
surprinderea fenomenului la întregul său nivel de 
complexitate. Cadrul teoretic general de analiză este pe 
mai multe niveluri: 

nivelul subpersonal vizează substratul biologic al 
creativităţii, inclusiv cunoaşterea  precocităţii şi a 
creativităţii la vârste înaintate; 

nivelul personal grupează factorii individuali ai 
personalităţii creatoare. Gardner deosebeşte două mari 
categorii de factori: unii cognitivi şi alţii care ţin de 
personalitate şi motivație. Foarte importantă este 
interacţiunea dintre aceste două categorii de factori; 
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nivelul intrapersonal se referă la domeniul în care 
lucrează şi creează un individ, la caracteristicile sale. 
Studiul domeniului presupune o analiză istorico-biografică 
şi o analiză din perspectivă cognitivă; 

nivelul multipersonal se referă la contextul social în 
care trăieşte un individ creativ, aceasta însemnând 
cercetarea modului în care cercul personal şi profesional 
al persoanei creatoare influenţează viaţa şi activitatea sa. 

II. 1.8.5. T. Lubart şi R. Sternberg (1991, 1998), 
consacraţi prin cercetările lor în psihopedagogia dotării 
aptitudinale superioare, sunt autorii unei teorii recente 
asupra creativităţii (investement theory). Conform acestei 
teorii, persoanele creative „cumpără ieftin şi vând scump” 
idei. A cumpăra ieftin înseamnă, în acest caz, a sesiza idei 
noi şi nevalorizate încă de mediile de referinţă, dar care au 


mare potenţial valoric. A vinde scump presupune a 
prelucra aceste idei într-o formă pertinentă şi 
convingătoare şi a le lansa pe piaţa ideilor creative doar în 
momentul în care mediile interesate sunt pregătite să le 
recepteze/asimileze şi să le valorizeze în cel mai înalt grad. 
Cu alte cuvinte, rata de succes în evaluarea socială a 
ideilor creative depinde de livrarea lor la momentul 
oportun. 

II. 1.8.6. Teoria neurobiopsihologică a creativităţii se 
datorează dezvoltării cercetării neurologice contemporane. 
Neuroştiinţa şi psihobiologia sunt ştiinţe noi, în evoluţie, 
care promit descoperiri cu implicaţii importante asupra 
explicării naturii creativităţii. Una dintre cele mai noi 
direcţii de cercetare din laboratoarele de reprezentare 
neurologică din Los Angeles, Washington, Harvard, San 
Diego şi Texas o reprezintă construirea hărților 
tridimensionale pentru înţelegerea funcţionării creierului 
uman. Deocamdată, principala descoperire certă constă în 
demonstrarea specializării funcţionale a celor două 
emisfere cerebrale. 

II. 1.8.7. E. De Bono (1970, 1998) este autorul unui 
„sistem de gândire creativă”, preluat pe scară largă în 
cursurile de formare a resurselor umane din mediile de 
afaceri, educaţie şi inventică, IT. Deşi comunitatea 
psihologică încă nu a inclus sistemul său printre teoriile 
asupra creativităţii, considerându-l un cadru metodologic 
de cultivare a creativităţii, şi nu un model teoretic, 
cursurile de Bono au un incontestabil succes de piaţă. 
Intregul sistem se centrează pe ideea că procesele creative 
nu se dezvoltă de la sine, spontan, ci reprezintă 
deprinderi/aptitudini ce pot fi învăţate şi exersate prin 
metode şi tehnici adecvate. Sistemul metodelor de Bono 
poate fi învăţat la orice vârstă, de la 5 la 80 de ani, pe 
trepte de dificultate diferenţiate. Principalele strategii 
metodologice şi instrumente ale sistemului de Bono sunt 


gândirea laterală, metoda celor şase pălării şi 
direcționarea atenţiei. 

Cum interpretăm aceste teorii? Din prezentarea 
succintă a contribuţiilor de mai sus rezultă o mare 
varietate de orientări teoretice, de metode de evaluare a 
proceselor şi a produselor creaţiei. 

Fără a le contesta aportul la fondarea creatologiei, 
Erika Landau (1978) remarca modul necreativ şi unilateral 
în care au abordat teoreticienii acestor şcoli problema 
creativităţii în prima jumătate a secolului trecut. Ea 
recomandă „lectura acestor teorii cu amânarea criticii”, 
îndemnând cititorii de azi să nu gândească exclusiv în 
lumina conceptelor şi explicaţiilor specifice unei anumite 
şcoli/teorii, ci să analizeze şi alte puncte de vedere. 
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După 1980, teoriile asupra creativităţii au reliefat 
într-o măsură mai mare natura Complexă a acestui 
fenomen, fără a neglija sau diminua preocuparea pentru 
operaionalizarea diferitelor dimensiuni ale 
comportamentului creativ. 

Literatura creativităţii s-a dezvoltat mult în ultimii 
ani, în special prin cercetări interdisciplinare, lărgind şi 
mai mult spectrul orientărilor. Astfel, alături de psihologi, 
s-au consacrat în domeniul creativităţii, în special prin 
cercetări cu caracter aplicativ, pedagogi practicieni, 
neurofiziologi,  geneticieni, economişti specializați în 
tehnici de marketing, inventatori etc. Unii dintre ei au 
inițiat programe de training în creativitate, cu aplicații în 
toate sectoarele economiei, în management, politică sau 
viață personală. 

II.2. Modele teoretice ale talentului 

[[.2.1. Clasificare şi exemplificări 

F. Monks şi K. Heller (1922) au propus o clasificare a 
modelelor contemporane în două categorii: a) descriptive; 


b) explicative. Această clasificare reliefează 
interdependenta dintre teoria şi metodologia identificării şi 
cultivării aptitudinilor înalte. 

a) Dotarea superioară este interpretată ca abilitate 
sau talent multiplu exprimat în domeniile cunoaşterii şi 
practicii umane. „Taxonomia talentelor multiple”, 
concretizată în modelele de mai jos, defineşte abilitatea 
înaltă ca un compozit de „resurse individuale şi sociale 
care determină realizările supramedii în unul sau mai 
multe domenii de activitate, caracterizate prin sarcini 
teoretice şi practice dificile” (Heller, 1989). 

1. „Teoria inteligenţelor multiple”, elaborată de H. 
Gardner (1983, 1991), delimitează şi descrie şapte 
componente cognitive, relativ independente: talentul 
lingvistic, logico-matematic, inteligenţa spaţială, 
inteligenţa muzicală, inteligenţa kinestezică şi inteligenţa 
interpersonală. 

2. Modelul elaborat de F. Gagne (1985, 1991) face 
distincţie între „dotarea înaltă” şi „talent”, subliniind că 
prima exprimă o realitate psihologică manifestă sau numai 
potenţială, în timp ce talentul face referire la performanţa 
aptitudinală social recunoscută. Structura dotării 
superioare prezintă patru componente complexe: 1) 
aptitudini (intelectuale, socioafective, senzoriomotoare); 2) 
domenii de expresie a talentului (academic, artistic, 
interpersonal, sportiv); 3) „catalizatori” intrapersonali 
(motivație, curiozitate, autonomie, perseverență); 4) 
variabile de mediu (familie, şcoală, colegi, prieteni). 

3. Modelul multifactorial The Münich Giftedness 
Model, elaborat de Heller şi Hany (1986, 1991), identifică 
cinci domenii ale talentului (abilitate intelectuală, 
creativitate, competență socială, abilități artistice, abilități 
psihomotoare) şi câteva arii performanţiale (limbi străine, 
matematică, ştiinţă, tehnologie, artă meşteşugărească, 
relaţii sociale, arte, sporturi). Descrierea şi analiza 


interrelaţiilor dintre talentele potenţiale şi performanţele 
exprimate au la bază un model cauzal multifactorial al 
talentului şi performanţei, care include factori cognitivi, 
noncognitivi, precondiţii de dezvoltare a personalităţii, 
factori  situaţionali şi sociali, precum şi variabile 
moderatoare, în sensul catalizatorilor lui F. Gagne! 

b) Modelele explicative (engl. explanatory concepts) 
examinează dezvoltarea dotării aptitudinale înalte mai 
mult prin analizarea procesului decât a produsului şi se 
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diferențiază între ele prin importanța pe care o 
atribuie factorilor de personalitate şi respectiv, factorilor 
socio-culturali în determinarea excelenţei intelectuale. 
Cele mai cunoscute modele ale acestei categorii aparțin 
autorilor: Renzulli, 1986; Renzulli Reis, 1991; Monks, 
1985; Landau, 1991; Tannenbaum, 1983, 1986, 1991; 
Sternberg 1991. 

Teoria lui J.S. Renzulli, larg cunoscută de specialiştii 
din întreaga lume sub numele „Modelul trimelar al dotării 
superioare”, a fost publicată prima oară în articolul 
intitulai sugestiv: „What Makes Giftedness?” („Ce 
determină dotarea aptitudinală înaltă?”), 1978. Dezvoltată 
continuu de autor şi de colaboratori, această concepţie 
constituie astăzi un cadru de referinţă pentru majoritatea 
cercetătorilor şi practicienilor în domeniu şi, de asemenea, 
un indicator pertinent al stadiului actual de evoluţie a 
cunoaşterii fenomenului excelenţei aptitudinale. În esenţă, 
modelul îi atribuie dezvoltarea înaltă a aptitudiniloi unei 
interacțiuni speciale dintre „trei seturi de trăsături”, 
reprezentate grafic prin trei inele intersectate: abilitate 
intelectuală supramedie, angajare în sarcină şi 
creativitate. Autorul face precizarea că niciuna dintre cele 
trei categorii nu este suficientă în sine pentru generarea 


excepţionalului, că fiecare în parte este indispensabilă, dar 
că  excepţionalitatea este datorată numai zonei de 
intersecţie dintre cele trei categorii. Această precizare 
este importantă pentru că strategiile de identificare 
continuă să focalizeze doar prima categorie, neglijându-le 
pe celelalte. 

Aceeaşi model face parte dintr-un continuum original 
şi unitar: modelul comportamentului dotat - strategia de 
identificare a elevilor dotați (Revolving Door Identification 
Model, Renzulli, Reiss, Smith, 1981) - programul 
curricular proiectat pentru elevii dotați (The Schoolwide 
Enrichment Model, tipul III, Renzulli, Reiss, 1985). 
Concepţia lui Renzulli este elaborată din perspectiva 
managementului educaţional, deschizând posibilităţi de 
intervenţie psihopedagogică relevante în raport cu stadiul 
actual al achiziţiilor cercetării în domeniu. 

1.2.2. Modele recente (apud Creţu, 2005) 

[[.2.2.1. Modelul WICS şi succesul educaţional pe 
termen lung (Sterberg, 2005). Modelul WICS ipostaziază 
individul talentat (în orice domeniu) şi de succes. Celelalte 
ipostaze ale supradotării, ca, de exemplu, subrealizarea 
şcolară/profesională, nu sunt considerate de acest model. 
Mai mult, în concluziile studiului despre modelul WICS, 
Sternberg menţionează un anume prototip al talentului: 
liderul supradotat al viitorului Totodată, autorul subliniază 
indistincţia clară dintre excepţionalitate şi expertiză. 
Modelul lui Sternberg se referă la individul excepţional în 
termeni de abilităţi, care este, în acelaşi timp, şi expert în 
termeni de achiziţii sau realizări. Abilităţile sunt definite ca 
fiind competenţe în dezvoltare, iar competențele sunt 
descrise ca expertiză în dezvoltare. 

Modelul WISC asertează că principalele elemente ale 
excepţionalităţii sunt înţelepciunea (Wisdom), inteligenţa 
(Intelligence) şi creativitatea (Creativity), în sinteza lor 
(Synthesized). 


1],2,2,2, Talentul personal şi realizarea 
performanţială (Moon, 2006). Sidney M. Moon îi conferă 
conceptului talent personal sensul de abilitate 
excepțională în selectarea şi atingerea acelor țeluri de 
viață care se potrivesc cel mai bine cu propriile interese, 
aptitudini, valori şi contexte social-profesionale de 
manifestare; 
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Modelul talentului personal are două dimensiuni 
principale: cunoaşterea talentului personal (Personal 
Talent Knowledge) şi abilitățile specifice talentului 
personal (Personal Talent Skills). 

11.2.2.3. Modelul inteligențelor multiple şi 
implicațiile sale asupra practicii şcolare curente (Gardner, 
1983, 2004). Autorul acestui model este Howard Gardner, 
profesor la Universitatea Harvard, SUA. Teoria 
inteligențelor multiple (IM) s-a consacrat deja în istoria 
cercetării ştiinţifice a inteligenței, a beneficiat de 
numeroase aplicări experimentale în diverse contexte 
educaţionale şi reprezintă un cadru de referinţă pentru 
psihopedagogia excelenţei intelectuale. 

Pentru Gardner, inteligenţa nu este o însuşire 
evidenţiabilă prin teste standard, ci reprezintă capacitatea 
de a rezolva probleme şi a realiza produse în situaţii 
concrete de viaţă. Howard Gardner nu a proiectat un 
model didactic care să fie folosit în şcoli. Pornind de la 
teoria lui, în diferite ţări, educatorii au creat lecţii, 
programe şi au dezvoltat curricula care ajută la 
înţelegerea diversităţii elevilor şi asigură un cadru care ia 
în considerare diferenţele individuale în procesul de 
învăţare. 

Autorul apreciază că cea mai importantă contribuţie 
a modelului său constă în noua interpretare filosofică pe 
care o avansează în evaluarea/măsurarea inteligenţei. În 


esenţă, noua strategie de evaluare face distincţia dintre 
inteligenţele individual-specifice conferite prin structura 
neurofiziologică, inteligenţele specifice domeniilor de 
expresie a excelenţei şi inteligenţele specifice câmpurilor 
de manifestare socială a excelenţei. 

Pe această bază conceptuală şi  metodologică, 
Gardner  discriminează şi analizează următoarele 
inteligenţe multiple: inteligenţa lingvistică, inteligenţa 
logico-matematică, inteligența spațială, inteligența 
chinestezică, inteligențele inter şi intrapersonale şi mai 
recent identificate: inteligența naturistă şi inteligența 
existențială. 

Impactul IM în practica şcolară. Această teorie are 
deja un impact semnificativ în practica şcolară din 
numeroase ţări. Tipul de inteligenţă este definit ca 
operaţional ca set de abilităţi ce îi permit individului să 
găsească şi să rezolve o mare diversitate de probleme. 

Impactul IM asupra programelor şcolare. In 
complementaritate cu stimularea inteligențelor verbal- 
lingvistică şi logico-matematică (stimulate preponderent în 
procesul de învăţământ tradiționalist), teoria IM 
recomandă proiectarea şi implementarea unui curriculum 
care să stimuleze, în echilibru, şi alte tipuri de inteligente 
(prin includerea conținuturilor din arte, comunicare, 
educație fizică). 

Impactul IM asupra predării. Teoria IM recomandă 
utilizarea metodelor şi procedeelor didactice care să 
stimuleze toate tipurile de inteligență. Gardner 
menţionează în acest sens metode ca: jocul de rol, 
învățarea colaborativă, metode reflective, de vizualizare, 
de muzicalizare etc. 

Impactul IM asupra evaluării. Teoria IM recomandă 
metode de evaluare a tuturor tipurilor de inteligente, 
precum şi metode de autoevaluare care să-i ajute pe elevi 
să-şi aprecieze singuri tipurile de inteligenţă. 


Noul curriculum naţional are o pondere ridicată a 
opţionalelor, facilitând valorificarea tipurilor de inteligenţă 
mai puţin relevante şi insuficient exploatate. 

Profesorii pot proiecta alternative de învăţare 
centrate pe diferite tipuri de inteligenţe asigurând o 
diferenţiere şi chiar personalizare a curriculumului. 

11.2.2.4. Inteligența emoţională, un model pedagogic 
în construcție (D. Goleman). Goleman susţine că 
inteligenţa emoţională este un predictor mai bun pentru 
succesul 
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şcolar decât testele de inteligenţă sau alte metode 
tradiţionale de cunoaştere a elevului. Dimensiunile 
inteligenţei emoţionale constau în 5 categorii de abilităţi 
ce pot fi dezvoltate, prin programe educaţionale: 

1. conştiinţa de sine (Selfawareness) - cunoaşterea 
şi recunoaşterea propriilor emoţii, precum şi capacitatea 
de a le discrimina; 

2. gestionarea propriei stări emoţionale (Mood 
management) - controlarea şi adaptarea manifestării 
propriilor emoţii în funcţie de fiecare situaţie sau context; 

3. automotivarea (Selfmotivation) - focalizarea şi 
dirijarea propriilor emoţii către scop, în pofida îndoielii de 
sine, inerţiei şi a impulsivităţii; 

4. empatia - definită aici ca abilitatea de a 
recunoaşte stările emoţionale ale altora şi a le exprima 
prin limbaje verbale şi nonverbale proprii; 

5. gestionarea relaţiilor interpersonale - utilizarea 
interacțiunilor interpersonale în beneficiul propriu, 
rezolvarea conflictelor, arta negocierii. 

În viziunea lui Goleman, profesorii ar putea înțelege 
mai bine modul de învățare al elevilor dacă ar supune 
observaţiei câteva abilităţi, considerate a fi aspecte-cheie 
ale inteligenței emoţionale: încrederea, curiozitatea, 


intenţionalitatea,  autocontrolul, stăpânirea de sine, 
capacitatea de a comunica şi abilitatea de a coopera. 
Această viziune este argumentată şi de unele cercetări 
care au demonstrat că oamenii veseli şi satisfăcuţi reţir cu 
mai multă uşurinţă informaţiile noi decât cei nemulţumiţi. 
Teoria inteligenţei emoţionale a inspirat cercetări în 
domeniul dezvoltării curriculumului. Centrarea 
curriculumului pe dezvoltarea inteligenţei emoţionale este 
argumentată prin impactul pozitiv de lungă durată asupra 
vieţii individului, prin limitarea unor conduite deviante la 
copii, precum consumul de droguri sau alcool, prin 
prevenirea depresiilor. 

[[.2.2.5. Pe linia acestor contribuţii, am propus şi noi 
o explicaţie teoretică a naturii şi dinamicii talentului, 
Modelul Succesului Global (Creţu, 1997, 2008). 

Succesul global al unui individ se exprimă şi prin 
gradul de compatibilitate a excelenţei intelectuale cu 
sistemele de valori individuale şi sociale activate în 
contextele evaluării performanţelor. 

Conceptul de succes global este construit din 
perspectivă holistă, ca multitudine de forme ale succesului 
unui individ aflate în interacţiune (de exemplu, în învăţare, 
profesie, viaţă socială, viaţă în familie, în cuplu etc). Aceste 
forme sunt realizate prin catalizarea internă şi externă a 
dispoziţiilor aptitudinale şi transformarea lor în talent 
valorizat social. Rezultatul interacțiunii formelor şi 
nivelurilor de succes ale unui individ se propune a fi 
analizat şi diagnosticat pe mai multe planuri axiologice: de 
expresie socială, imagine de sine, imaginea altuia/altora 
despre individ, valoarea de propensie imediată şi pe 
termen lung a potenţialului aptitudinal specific şi global. In 
viziunea noastră, succesul global este o reflecţie a 
„izbutitului” personal, a culmilor ontologice la scară 
individual-umană, a ceea ce are mai valoros individul ca 
entitate hipercomplexă şi unică la un moment dat al 


parcursului său ontogenetic. 

Succesul global poate fi caracterizat ca fiind: a) 
multideterminat; b) multidimensional; c) multinivelar; d) 
individualizat; e) multifuncțional. Prin operaţionalizarea 
acestor caracteristici se poate construi baza teoretică 
pentru evaluarea globală a talentului şi a satisfacţiei pe 
care acesta îl generează individului talentat. 
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Noile modele şi teorii despre succes, performanţă, 
performativitate, eficienţă, etc. în activităţile educaţionale 
sunt deosebit de complexe şi de provocatoare. Complexe - 
pentru; a pun în lumină abilităţi de învăţare multiple, 
depăşind cu mult graniţele abordărilor tradiţionalist- 
cognitiviste. Provocatoare - pentru că invită la redefinire 
didactica disciplinelor şcolare, relaţia profesor-elev, rolul 
profesorului în clasă, sistemele de evaluare, le acreditare 
şi de ierarhizare a instituţiilor şcolare. 

fjt Temă de reflecţie 

Identificaţi zece idei din teoriile şi modelele teoretice 
prezentate în capitolele de mai sus care pot fi valorificate 
în experienţa dumneavoastră personală. 

III. Categorii speciale de elevi cu aptitudini înalte 
(subrealizaţi şcolar, cu statut socioeconomic şi cultural 
coborât, cu dificultăţi de personalitate, cu disfuncţii 
senzorimotoare, fetele) 

Principalele criterii de decelare a categoriilor 
speciale sunt: 

statusul socioeconomic (SSE) coborât; 

alteritatea culturală; 

Infirmitatea fizico-motrică; 

handicapul senzorial; 

Incapacităţi în activitatea de învăţare; 

dificultăţi emoţionale şi de afectivitate în general; 

sexul feminin; 


subrealizarea şcolară. 

Problematica asistenţei educaţionale şi sociale. Deşi 
„handicapurile” acestei populaţii sunt sistematic cercetate, 
demonstrate şi larg recunoscute printre specialişti, 
programele de asistenţă socială din aproape toate ţările 
lumii continuă să le ignore sau să le trateze într-o măsură 
infimă, comparativ cu atenţia acordată handicapurilor 
persoanelor fără abilități performante. Condițiile 
dezavantaj ante de viaţă (constelația handicapurilor 
sociale, deteriorări neurologice,  dizabilitate fizică), 
corelate cu anumite variabile de personalitate, împiedică 
nu numai atingerea cotelor maxime personale în şcoală şi 
în cariera profesională, ci chiar şi obţinerea unor succese 
comparabile cu cele ale colegilor cu aptitudini medii sau 
submedii. In gama acestei categorii speciale, cazurile de 
comportament social deviant, suicidar şi  depresiile 
nervoase înregistrează raze mari de frecvenţă şi forme 
dramatice de manifestare. Actualul nivel de cunoaştere al 
trăsăturilor psiho-comportamentale tipice pentru fiecare 
subcategorie specială permite formularea de strategii 
educaţionale compensatorii (vezi Creţu, 1997, pp.77 - 88). 

598 PSIHOPEDAGOGIE PENTRU EXAMENELE DE 
DEFINITIVARE ŞI GRADE DIDACTICE 

IV. Profiluri psiho-comportamentale 

Inventarele de trăsături sunt supuse operaţiilor de 
analiză, clasificare, generalizare, extrapolare, oferindu-se 
astfel cadrul teoretic de referinţă pentru elaborarea 
portretelor psihologice pentru diferite categorii de 
populaţii. Diferențiindu-se pe criterii de vârstă 
cronologică, intelectuală şi afectivă, aceste portrete-cadru 
se instituie în repere psihogenetice de evaluare şi 
ierarhizare a aptitudinilor reale sau potențiale ale 
indivizilor. 

Analizând constatările unui mare număr de 
cercetători aparținând unor zone cultural-etnice diferite, 


efectuate asupra caracteristicilor dotării înalte manifestate 
în copilărie, Walberg, Rasher şi Hase (1978) au consemnat 
convergenţele maxime de opinii asupra caracteristicilor 
definitorii: 

1. domeniul cognitiv: 

a) inteligenţa superioară mediei; 

b) capacitatea înaltă de concentrare; 

c) perseverenta; 

d) calități de comunicare, cum ar fi precizia şi 
expresivitatea. 

2. domeniul afectiv-atitudinal: 

a) senzitivitatea generală mărită; 

b) optimismul; 

c) calitățile charismatice; 

d) receptivitatea față de perceptele morale. 

Condițiile depistate cel mai frecvent în mediul 
educațional familial al copiilor caracterizați prin aceste 
trăsături sunt următoarele: 

susținerea moral-afectivă a copiilor de către părinți; 

dezvoltarea într-un mediu format preponderent din 
adulți; 

Influența semnificativă a unor persoane eminente ori 
capabile de performanță profesională sau intelectuală; 

Incurajarea eforturilor copiilor de către profesori. 

Într-un alt studiu de sinteză, centrat pe specificul 
predării în şcoală pentru copilul excepțional dotat 
intelectual, Belle Wallace (1983) a reliefat trei modalități 
psiho-comportamentale specifice: 

1. sentimentul de a fi diferit de colegii de vârstă, prin 
ideile emise într-un domeniu oarecare, prin interesele 
dezvoltate mai profund, mai variat, mai nuanţat etc. 

2. povara înaltei senzitivităţi. Sesizând un pericol 
specific numai acestei populaţii şcolare, pericol care ar 
justifica prin el însuşi dreptul la asistenţă psihopedagogică 
specială din partea societăţii, autorul afirmă: „copiii 


supradotaţi au probleme de supravieţuire în plus, tocmai 
pentru că sunt excepţionali”. 

Analizând o vastă literatură axată pe evoluţia psiho- 
comportamentală a indivizilor cu aptitudini intelectuale 
înalte, L.K. Baska (1989) a sintetizat următoarele seturi de 
trăsături dominante prin frecvenţa şi intensitatea 
manifestării: 

1. cognitive a) aptitudini în utilizarea sistemelor de 
simboluri; 
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b) putere de concentrare; 

c) memorie superior dezvoltată; 

d) dezvoltare precoce a vocabularului; 

e) curiozitate; 

f) preferinţă pentru activitatea independentă; 

g) interese academice multiple; 

h) capacitatea de a elabora idei originale. 2. afective 
şi caracteriale a) simţul dreptăţii; 

b) altruism; 

c) urmărirea unor idealuri; 

d) simţul umorului; 

e) emotivitate; 

O preocupare precoce pentru fenomenul morţii; 

g) perfectionism; 

h) niveluri înalte de energie, vitalitate; 

I) ataşamente şi angajare personale puternice; 

j) sensibilitate artistică. 

Modelele psiho-comportamentale nu trebuie 
absolutizate şi utilizate drept grile de control suficiente 
prin ele însele pentru clasarea indivizilor în anumite 
tipare. O diagnoză pertinentă a comportamentului 
generator de performanţe presupune raportarea simultană 
la mai multe modele elaborate cu scopuri şi prin 
metodologii relativ diferite, extragerea semnificaţiilor 


abaterilor de la aceste modele şi construirea sintezei 
adecvate unicităţii cazului respectiv. 

V. Strategii de identificare 

Identificarea  potenţialelor  aptitudinale înalte 
reprezintă o parte integrantă a procesului complex de 
asistenţă  instructiv-educaţională şi socială a copiilor, 
adolescenților şi tinerilor capabili de performanţă. 

Criteriile de evaluare şi de selecţie depind în cea mai 
mare măsură de concepţia asupra dotării superioare sau a 
talentului, care este adoptată de un program educaţional 
anume. 

Sursele de informaţii pentru diagnosticarea naturii şi 
a nivelului de dezvoltare al aptitudinilor includ date 
biografice, chestionare şi probe standardizate (teste). 

Metodele şi instrumentele de măsurare/diagnosticare 
a nivelului aptitudinal trebuie să satisfacă exigenţele de 
obiectivitate, fiabilitate şi validitate. 

Set de procedee de identificare: 

profiluri  psiho-comportamentale,  check-list de 
trăsături psiho-comportamentale, autoapreciere, interviuri 
semistructurate şi nestructurate, rapoarte anecdotice, 
analiză a datelor biografice şi autobiografice. 
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studii de caz, analiză a rezultatelor activităţii şcolare 
şi de loisir, analiză a performanţelor, nominalizări 
efectuate de profesori, nominalizări efectuate de grupul de 
prieteni, teste docimologice şi de aptitudini şcolare, teste 
individuale şi colective de inteligenţă, teste de creativitate, 
teste de aptitudini speciale, competiţii. 

Nicio strategie de identificare nu este infailibilă. 
Proporția copiilor înalt abilitaţi, care rămân neidentificaţi 
datorită viciilor de elaborare şi aplicare a modelului de 
identificare/diagnosticare, variază, în opinia diverşilor 
specialişti, între 50 şi 30%. 


Categoriile speciale de copii înalt abilitaţi (cei cu 
subrealizare şcolară, cei proveniţi din medii familiale 
dezavantajate economic şi cultural, cei cu handicap fizic, 
cei ce aparţin minorităţilor cultural-etnice, ale căror 
potenţiale se manifestă în moduri particulare, dificil de 
apreciat după testele omologate pe populaţiile majoritare, 
etc.) necesită „proceduri flexibile de identificare” 
(Renzulli, Reis, 1991) adaptate specificului lor. 

Recomandăm folosirea unei game cât mai largi de 
procedee, în vederea acoperirii a cât mai multor aspecte 
ale înaltei abilităţi, imposibil de vizat simultan într-un 
singur test. Chiar şi combinarea, într-un indice compus, a 
mai multor scoruri obţinute la teste împiedică totuşi 
identificarea formelor alternative ale înaltei abilităţi. 

VI. Strategii de cultivare a creativităţii şi a talentelor 

VI.1. Metodologia cultivării creativităţii. Repere 
generale 

Metodologia cultivării creativităţii reprezintă poate 
cel mai amplu capitol atât al cercetării aplicative a 
fenomenului creativităţii, cât şi al intervenţiei educaţionale 
practice. Interesul pentru aceste metode este uneori atât 
de mare, încât e confundat cu întreg domeniul 
creatologiei. Totodată, metodele creativităţii reprezintă un 
areal relativ accesibil diletanţilor, care consideră că este 
suficient să aplici câteva metode pentru a deveni un expert 
în creatologie. Paradigma pragmatică (prezentată în curs) 
ilustrează cel mai bine acest aspect. 

Indiferent însă de riscurile abordării metodelor, 
trebuie să recunoaştem că acestea constituie deja un 
domeniu distinct în creatologie, foarte dinamic şi de un 
incontestabil succes. 

Multitudinea metodelor a determinat cercetătorii să 
opereze diferite clasificări. Cele mai multe împart 
metodele după scopul propus (metode de stimulare a 
procesului şi, respectiv, a produsului creativităţii) sau după 


numărul de indivizi ce le utilizează (individuale şi de grup). 

Considerăm că orice criteriu am avansa, acesta nu ar 
fi suficient de limitativ. Toate grupurile de metode, 
indiferent cum sunt departajate, vizează simultan multiple 
aspecte ale creativităţii. 
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Registrul metodelor este deosebit de amplu: 
exerciţiile de  asociativitate ideatică, metoda listelor, 
brainstormingul, sinectica, Philips 6 - 6, metoda 6 - 3-5, 
metoda Delphi, metoda Frisco, metoda pălăriilor colorate a 
lui de Bono, discuţia panel, metode psihoterapeutice 
individuale (psihanaliza, psihoterapia comportamentală, 
psihoterapia cognitivă) şi de grup (jocul de rol, inversarea 
rolului, tehnica oglinzii, solilocviul, metoda marionetelor), 
muzicoterapia, cromoterapia, luminoterapia, ergoterapia, 
artterapia, psihoterapiile ludice, hilaroterapia (terapia prin 
râs), metodele de relaxare (psihologice, psihofiziologice, 
preponderant fiziologice), metode de sugestoterapie, de 
sofrologie, metoda Schultz, metode de sugestopedie 
(infantilizarea, schimbarea identităţii, pseudopasivitatea), 
controlul mental Silva, hipnoterapia etc. 

Le recomandăm profesorilor interesați de 
cunoaşterea aprofundată şi de practicarea metodelor de 
dezvoltare a creativității să consulte o literatură 
specializată în această problematică. 

VI.2. Formele de organizare a procesului de 
învăţământ în paradigma curriculumului diferențiat şi 
personalizat 

VI.2.1. Gruparea elevilor în vederea desfăşurării 
activităţilor instructiv-educative 

Grupele omogene se pot constitui pe baza unei largi 
game de criterii: vârstă intelectuală, maturitate socială, 
viteză de învăţare, interese, aptitudini etc. Departajarea 
elevilor în funcţie de aceste criterii se poate opera printr-o 


analiză a produselor activităţii axată pe corelarea 
următoarelor dimensiuni: asimilare excepțională în 
anumite domenii academice sau artistice, creativitate, 
autodirecționare, preferințe personale. Formele de 
grupare: 

gruparea (segregarea) elevilor în şcoli omogene 
aptitudinal; 

gruparea elevilor în clase omogene aptitudinal; 

gruparea elevilor în grupe omogene aptitudinal în 
cadrul aceleiaşi clase. 

Fiecare dintre aceste forme de grupare are avantaje 
şi dezavantaje specifice (vezi Crețu, 1998). 

VI.2.2. Accelerarea studiilor 

Accelerarea studiilor este o strategie didactică de 
reducere a perioadei de educație formală prin asigurarea 
condițiilor de progres în ritm propriu pentru elevii cu 
aptitudini înalte. Forme ale accelerării studiilor: 

admiterea devansată în clasa I; 

sărirea claselor (integral, sau pe arii curriculare, sau 
pe discipline); 

accelerarea studiilor prin întrepătrunderea claselor 
(parcurgerea unui ciclu şcolar în timp mai scurt); 

progresul continuu pe discipline (sistemul creditelor); 

accelerarea studiilor la o singură disciplină; 

accelerarea prin parcurgerea unui traseu curricular 
individual (schemă de orar individualizat); 
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accelerarea parcurgerii ciclurilor şcolare (în mai 
puţini ani) prin efectuarea unor ore suplimentare, pe 
parcursul unui an şcolar sau în vacante; 

accelerare prin sistemul de tutoriat; 

accelerare prin sistemul de educaţie la distanţă; 

accelerare prin stagii de elev-invitat la o universitate. 

Toate programele de accelerare trebuie să 


beneficieze de consiliere psihopedagogie! individualizată. 

VI.2.3. Programe curriculare îmbogăţite, parcurse în 
grupe omogene îmbogățirea studiilor reprezintă o 
modalitate de suplimentare şi de aprofundare a pregătirii 
destinate elevilor cu aptitudini înalte şi interese cognitive 
manifestate într-un domeniu anume al cunoaşterii. 

Conceptul de îmbogăţire (engl. enrichement), cu 
referire la curriculum, nu dispune încă de o 
conceptualizare riguroasă. In unele surse, termenul 
desemnează activităţi extraşcolare (curriculum nonformal), 
iar, în altele, este folosit cu semnificaţia de curriculum 
extins. Sensul iniţial al conceptului era de „selecţie şi 
organizare a exigenţelor de învăţare corespunzător 
personalităţii individuale”. Prin folosire insistentă în 
domeniul pedagogiei talentelor, termenul a îmbrăcat 
conotaţia de „educaţie rezervată elevilor talentaţi”. 

Ca modalitate de  suplimentare-aprofundare a 
pregătirii destinate elevilor cu aptitudini înalte, 
„îimbogăţirea” prezintă avantajul adaptării programului 
instructiv-educativ la posibilităţile şi interesele acestora, 
fără a-i izola de mediul şcolar obişnuit. Principalei obiecţii 
referitoare la riscul supraîncărcării i se 
contraargumentează prin invocarea ritmului accelerat şi 
capacităţii mai mari de cuprindere a sarcinilor de studiu, 
manifestată de elevii talentaţi. Practicarea acestei forme 
de organizare a învăţământului este condiţionată de 
existenţa unei baze materiale avansate şi de calitatea 
profesională a cadrelor didactice. 

Forme de curriculum îmbogăţit: 

reducerea la minimum a programelor obligatorii (un 
nucleu de cunoştinţe), în avantajul opţiunilor multiple 
pentru cursurile ce răspund intereselor particulare; 

scutirea de anumite cursuri „obligatorii” a elevilor, 
pentru ca aceştia să-şi intensifice eforturile în direcţia 
compatibilă înclinațiilor speciale; 


organizarea de „ateliere” sau „cercuri” pe discipline; 

Iniţierea unor proiecte de cercetare; 

audierile regulate de conferinţe, accesul la viaţa 
comunităţilor profesionale; 

studiul individual dirijat; 

„Tabere”, „sesiuni”, „academii” sau „şcoli de vară” 
organizate în vacanţele şcolare etc. 

Unul dintre cele mai eficiente modele de îmbogăţire 
a curriculumului este „The Schoolwide Enrichement 
Model” (Renzulli el al, 1986, 1991, 1994, apudixa\x, 
1997). 
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Concluzii şi sugestii 

Contextele instructiv-educaţionale oferă în realitate, 
posibilităţi multiple de potenţare a avantajelor şi de 
diminuare, chiar anihilare a dezavantajelor. 

Unul şi acelaşi program are efecte contradictorii în 
şcoli sau clase diferite. Setul de dezavantaje potenţiale ale 
unui program poate fi activat de un anumit context şi 
pasivizat de un altul. 

Tocmai de aceea, nu subscriem la politica de 
transferare a programelor educaţionale pentru elevii cu 
aptitudini înalte de la un grup la altul, fie şi în cadrul 
aceleiaşi ţări, localităţi, şcoli. Pentru fiecare situaţie 
concretă trebuie elaborat un program special, cu 
aplicabilitate expresă şi netransmisibilă, axat pe analiza 
intercorelată a tuturor parametrilor contextuali şi care să 
elimine sau să controleze efectele nedorite. Altfel, orice 
program, oricât de elaborat teoretic, poate fi compromis, 
întrucât face loc riscurilor în dezvoltarea personalităţii 
care, pe orice plan s-ar acutiza (intelectual-aptitudinal, 
emoţional, atitudinal: personal-social; în grupul şcolar- 
familie-grup de prieteni etc), nu sunt asumabile în primul 
rând din considerente deontologice. 


Imprescriptibilitatea reţetelor instructiv-educative, în 
afara unui context concret precizat, nu se opune însă 
oportunității elaborării programelor-cadru sau ghidurilor 
generale. 
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accelerarea parcurgerii ciclurilor şcolare (în mai 
puțini ani) prin efectuarea unor ore suplimentare, pe 
parcursul unui an şcolar sau în vacanțe; 

accelerare prin sistemul de tutoriat; 

accelerare prin sistemul de educaţie la distanţă; 

accelerare prin stagii de elev-invitat la o universitate. 

Toate programele de accelerare trebuie să 
beneficieze de consiliere psihopedagogică individualizată. 

VI.2.3. Programe curriculare îmbogăţite, parcurse în 
grupe omogene îmbogățirea studiilor reprezintă o 
modalitate de suplimentare şi de aprofundare a pregătirii 
destinate elevilor cu aptitudini înalte şi interese cognitive 
manifestate într-un domeniu anume al cunoaşterii. 

Conceptul de îmbogăţire (engl. enrichement), cu 
referire la curriculum, nu dispune încă de o 
conceptualizare riguroasă. In unele surse, termenul 
desemnează activităţi extraşcolare (curriculum nonformal), 
iar, în altele, este folosit cu semnificaţia de curriculum 
extins. Sensul iniţial al conceptului era de „selecţie şi 
organizare a exigenţelor de învăţare corespunzător 
personalităţii individuale”. Prin folosire insistentă în 
domeniul pedagogiei talentelor, termenul a îmbrăcat 
conotaţia de „educaţie rezervată elevilor talentaţi”. 

Ca modalitate de  suplimentare-aprofundare a 
pregătirii destinate elevilor cu aptitudini înalte, 


„îimbogăţirea” prezintă avantajul adaptării programului 
instructiv-educativ la posibilităţile şi interesele acestora, 
fără a-i izola de mediul şcolar obişnuit. Principalei obiecţii 
referitoare la riscul supraîncărcării i se 
contraargumentează prin invocarea ritmului accelerat şi 
capacităţii mai mari de cuprindere a sarcinilor de studiu, 
manifestată de elevii talentaţi. Practicarea acestei forme 
de organizare a învăţământului este condiţionată de 
existenţa unei baze materiale avansate şi de calitatea 
profesională a cadrelor didactice. 

Forme de curriculum îmbogăţit: 

reducerea la minimum a programelor obligatorii (un 
nucleu de cunoştinţe), în avantajul opţiunilor multiple 
pentru cursurile ce răspund intereselor particulare; 

scutirea de anumite cursuri „obligatorii” a elevilor, 
pentru ca aceştia să-şi intensifice eforturile în direcţia 
compatibilă înclinațiilor speciale; 

organizarea de „ateliere” sau „cercuri” pe discipline; 

Iniţierea unor proiecte de cercetare; 

audierile regulate de conferinţe, accesul la viaţa 
comunităţilor profesionale; 

studiul individual dirijat; 

„Tabere”, „sesiuni”, „academii” sau „şcoli de vară” 
organizate în vacanţele şcolare etc. 

Unul dintre cele mai eficiente modele de îmbogăţire 
a curriculumului este „The Schoolwide Enrichement 
Model” (Renzulliet al., 1986, 1991, 1994, apudixQ lu, 
1997). 
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Concluzii şi sugestii 

Contextele instructiv-educaţionale oferă în realitate, 
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Unul şi acelaşi program are efecte contradictorii în 


şcoli sau clase diferite. Setul de dezavantaje potenţiale ale 
unui program poate fi activat de un anumit context şi 
pasivizat de un altul. 

Tocmai de aceea, nu subscriem la politica de 
transferare a programelor educaţionale pentru elevii cu 
aptitudini înalte de la un grup la altul, fie şi în cadrul 
aceleiaşi ţări, localităţi, şcoli. Pentru fiecare situaţie 
concretă trebuie elaborat un program special, cu 
aplicabilitate expresă şi netransmisibilă, axat pe analiza 
intercorelată a tuturor parametrilor contextuali şi care să 
elimine sau să controleze efectele nedorite. Altfel, orice 
program, oricât de elaborat teoretic, poate fi compromis, 
întrucât face loc riscurilor în dezvoltarea personalităţii 
care, pe orice plan s-ar acutiza (intelectual-aptitudinal, 
emoţional, atitudinal: personal-social; în grupul şcolar- 
familie-grup de prieteni etc), nu sunt asumabile în primul 
rând din considerente deontologice. 
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Personalitatea cadrului didactic 

Lect. univ. dr. Georgeta Diac 

Scopul unităţii de curs: 

Înțelegerea dinamicii  structural-funcţionale a 
caracteristicilor de personalitate ale cadrului didactic prin 
raportarea la climatul specific în care acţionează acesta, 
precum şi la standardele acestei profesii. 

Obiective operaţionale: 

După ce vor studia această unitate, cadrele didactice 
vor putea să: 

Identifice elementele care compun personalitatea 
cadrului didactic; 

definească unele concepte, precum trăsătură, 
dispoziție, competenţă, aptitudine, status. rol; 

Identifice şi să caracterizeze stilurile educaţionale ale 
cadrului didactic; 

stabilească şi să caracterizeze relaţia funcţie-roluri 
specifice cadrului didactic; 

justifice necesitatea  profesionalizării carierei 
didactice; 

argumenteze relaţia formare-profesionalizare prin 
raportare la sistemul de standarde profesionale 
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Introducere 

De fiecare dată când se  rosteşte cuvântul 
dascăl/profesor, unii dintre noi au în minte portretul unei 
anumite persoane care întruchipează tot ceea ce credem 
noi că reprezintă modelul de dascăl. Pentru alţii, 
reprezentarea dascălului este constituită dintr-o sumă de 
trăsături, selectată din mulţimea de exemple oferită pe 
timpul anilor de şcoală. Unii psihopedagogi consideră că 
primul dascăl care ne marchează existenţa este 
învățătorul, deşi sunt mulţi aceia care pot mărturisi că 
există numeroşi dascăli care au contribuit semnificativ la 
dezvoltarea lor ulterioară. Cert este un lucru: toate aceste 
moduri diferite de percepere/concepere a modelului 
profesorului ideal au un numitor comun - leagă imaginea 
dascălului de acţiunea de îndrumare, orientare, formare, 
altfel spus, în termeni pedagogici, de aceea de educație. 

Termenul educație, după cum se ştie, provine din 
latinescul educo-educare („a alimenta, a îngriji, a creşte 
plante sau animale”). În secolul al XVI-lea, la francezi, 


termenul education avea înţelesuri similare cu cele latine 
din care va deriva de altfel şi termenul românesc educație. 
Termenul mai poate fi dedus şi din latinescul educo- 
educere, care înseamnă „a duce”, „a conduce”, „a scoate” 
(Cucoş, 2002, p. 39). Pornind de la aceste derivări 
terminologice, mulţi specialişti, dar şi nespecialişti, în 
egală măsură, au înţeles şi înţeleg educaţia în mod 
diferențiat. Pentru a putea discrimina mai uşor aceste 
perspective diferite de concepere a fenomenului educaţiei, 
s-au folosit diverse grile de analiză: istorică, de conţinut, 
după scopul propus, după laturile prin care se relevă, 
funcţiile pe care le îndeplineşte etc. Condensând toate 
aceste perspective, loan Cerghit (1988, pp. 13 - 16) 
focalizează atenţia asupra principalelor linii de forţă ale 
educaţiei: 

educaţia ca proces; 

educaţia ca acţiune de conducere; 

educaţia ca acţiune socială; 

educaţia ca interrelaţie umană; 

educaţia ca ansamblu de influenţe. 

Din această caracterizare a educaţiei rezultă 
complexitatea acţiunilor pe care dascălul este chemat să le 
îndeplinească şi, în consecinţă, varietatea repertoriului 
comportamentelor pe care acesta trebuie să-l activeze pe 
parcursul împletirii tuturor acestor ipostaze. 

Locul şi rolul dascălului au fost apreciate şi 
valorizate în strânsă legătură cu efortul educativ realizat 
de-a lungul epocilor istorice, încă din zorii civilizaţiei 
umane. Încă de la apariţia sa, omul a simţit necesitatea şi 
importanţa transmiterii urmaşilor a experienţei acumulate, 
asigurând astfel nu numai adaptarea rapidă la un mediu 
ostil, perpetuarea, conservarea speciei, ci şi progresul 
comunităţii. Astfel, putem spune că au apărut primele 
eforturi educative ale adulţilor orientate către cei mai 
tineri, responsabili cu preluarea, folosirea şi dezvoltarea 


informaţiilor transmise de la strămoşi. 

Profilul profesorului, al acelei persoane care 
tezaurizează un ansamblu de cunoştinţe variate din 
domenii diverse şi care pare că are răspunsuri la orice 
întrebare, a constituit una dintre direcţiile de analiză a 
specialiştilor în educaţie. 
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Astfel, putem urmări în întreaga istorie a pedagogiei 
atât a celei filosofice, cât mai ales a celei ştiinţifice 
(începând cu secolul XX) un efort de relevare practică şi 
teoretică a acestui portret, începând cu cunoscutul filosof 
grec al Antichității - Socrate - şi continuând cu cea a 
părinţilor creştinismului, Clement Alexandrinul, Origene, 
Vasile cel Mare, Augustin, Toma d'Aquino, trecând apoi în 
epoca Renaşterii şi a reformei, la cea a umanismului 
renascentist, care-l plasează pe om în centrul universului, 
ajungând apoi la epoca modernă a lui Comenius, J.J. 
Rousseau, J.H. Pestalozzi, J.F. Herbart, Frobel, clasicii 
pedagogiei şi încheind cu reprezentanţii „noii educaţii” - 
M. Montessori, O. Decroly, E. Claparede, A. Ferrière, R. 
Cousinet, C. Freinet. 

Cultura românească nu a rămas în afara acestor 
preocupări şi putem descoperi figuri reprezentative care 
au întruchipat modelul ideal al dascălului (I. Creangă, 
Spiru Haret, I. Simionescu, N. Iorga, P Andrei etc.) sau 
putem descoperi încercări de a teoretiza acest model 
(Ştefan Bârsănescu). 

In concluzie, analiza profilului profesiunii didactice 
se poate face în acelaşi timp atât din perspectivă istorică, 
dar mai cu seamă din perspectivă structural-funcţională, 
aşa cum vom încerca să procedăm mai departe. 

I. De la meserie la profesie. Profesionalizarea carierei 
didactice 

Cadrul didactic, cu trăsăturile sale specifice de ordin 


psihomoral,  atitudinal-comportamental, reprezintă una 
dintre componentele esenţiale ale procesului de 
învăţământ. Activitatea complexă pe care o desfăşoară 
acesta şi, în consecinţă, cunoştinţele, abilităţile, calităţile 
pe care le posedă sau pe care trebuie să le deţină au 
provocat şi întreţin încă numeroase dispute de ordin 
conceptual şi/sau acţionai/procedural. Ca în orice alt 
domeniu, şi în cel al educaţiei s-a ridicat problema unui 
profil profesional prin raportare la anumite standarde 
specifice acestei meserii. Se vorbeşte tot mai mult în 
ultima vreme despre profesionalizarea carierei didactice, 
considerată un drum complex şi îndelungat de la concret la 
ideal, de la aptitudine la competenţă, de la meserie la 
profesie. 

Educaţia reprezintă o prioritate naţională a fiecărui 
stat, de aceea elaborarea unei politici educaţionale viabile 
se constituie într-un obiectiv major la nivel statal. In 
învăţământul românesc, una dintre componentele reformei 
a vizat şi formarea cadrelor didactice considerată o 
premisă majoră în îndeplinirea acestui obiectiv. În acest 
context, profesorul trebuia să fie pregătit în aşa fel încât să 
satisfacă numeroasele şi înaltele exigenţe manifestate la 
nivel social. De aceea s-a considerat că „a fi profesor” 
trebuie înţeles în sensul de „a deveni profesor”, adică de a 
transforma o meserie într-o carieră. Activitatea realizată 
de un profesor este una dintre cele mai complexe dintre 
diferitele activităţi pe care omul le desfăşoară, ea fiind 
caracterizată nu numai de o dimensiune instrumentală 
(cunoştinţe, competenţe), ci şi de una profund umană 
relevată prin ansamblul de valori, atitudini, sentimente pe 
care profesorul le exprimă voluntar sau nu în spaţiul 
şcolar. În această situaţie, s-a pus problema dacă şi cum ar 
fi posibil ca meseria didactică să devină o profesie. Dincolo 
de aceste dileme principiale, trebuia să se impună ideea 
potrivit căreia activitatea didactică este mai mult decât 


relevarea unor calităţi personale apreciate în termeni de 
vocaţie, talent, măiestrie şi mai cu seamă una care 
presupune deprinderea unor cunoştinţe, abilități, 
competente într-un mod riguros, controlat. 
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Înainte de a creiona specificul profesionalizării 
carierei didactice la momentul actual, om realiza o imagine 
de ansamblu asupra specificului personalității cadrului 
didactic. 

© Activitate 

Argumentaţi necesitatea reconsiderării meseriei de 
cadru didactic ca profesie. 

I. Personalitatea cadrului didactic 

1.1. Conceptul de personalitate. Aspecte generale 

Termenul personalitate este unul foarte complex şi se 
constituie în obiectul de studiu pentru ştiinţa psihologică 
încă de la începuturile manifestării acesteia. O definiţie 
deja clasică consideră că personalitatea este „organizarea 
dinamică în cadrul individului a icelor sisteme psihofizice 
care determină gândirea şi comportamentul său 
caracteristic” Allport, 1991, p. 40). 

Acest concept este o „construcție teoretică elaborată 
de psihologi în scopul înțelegerii, i explicării - la nivelul 
teoriei ştiinţifice - a modalităţii de ființare şi funcţionare 
ce; caracterizează organismul psihofiziologic pe care-l 
denumim persoana umană” (Dafinoiu, 2002, p. 31). Acesta 
definiție face trimitere aşadar la o dinamică a structurilor 
psihofizice; are cunosc o evoluție specifică unui anumit 
context şi care se reflectă în conduita, Tiodul de gândire 
specific unui individ uman concret. Concretizând, 
psihologii au-ncercat să descrie conduita umană încercând 
să o includă în diverse tipologii, apoi să o? xplice, făcând 
apel la informații referitoare la diverse tipuri de influențe, 
şi, în final, să facă prediciii asupra evoluţiei ulterioare a 


respectivei conduite. 

Una dintre perspectivele mai des folosite în 
abordarea personalităţii nu numai de specialişti, dar şi de 
nespecial işti este cea a trăsăturilor, deoarece porneşte de 
la realitatea observată în mod cotidian - aceea a unei 
anumite identități cu sine a individului la nivel 
comportamental, oarecum independente de variabilitatea 
contextelor, a rolurilor pe canl acesta şi le asumă şi care 
relevă cel mai bine ideea de personalitate. „Irăsătura 
psihic a este o însuşire sau o particularitate relativ stabilă 
a unei persoane sau a unui proces psihic. Pe plan 
comportamental, o trăsătură este indicată de predispoziția 
de a răspunde în acelaşi fel la o varietate de stimuli” 
(Radu, 2006, p. 20). Unul dintre cei mai cunoscuţi 
psihologi care au încercat să analizeze personalitatea prin 
prisma trăsăturilor a fost psihologul Gordon Allport. Acesta 
consideră că personalitatea nu este un conglomerat de 
trăsături, ci o structură complexă, organizată, în care pot fi 
identificate: 

trăsăturile comune ca structuri de caracteristici ce se 
pot constitui în instrumente de comparare a oamenilor 
între ei; 

dispozițiile personale ca nişte configurații unice 
specifice indivizilor în parte; acestea pot fi cardinale, 
centrale şi secundare. 

Dispoziţiile cardinale, foarte puţine la număr (2 - 3), 
sunt acelea care sunt „penetrante şi importante într-o 
viaţă... ele nu pot rămâne ascunse, un individ poate fi 
cunoscut prin ele şi poate deveni celebru datorită lor” 
(Allport, 1991, p 366) 
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Dispoziţiile centrale sunt cele care îl recomandă pe 
individ, fiind sesizate cu uşurinţi la acesta. 

Dispoziţiile secundare sunt cele „mai puţin evidente, 


mai puţin generalizate, ma puţin constante, mai puţin 
active decât dispoziţiile centrale” (Allport, 1991, p. 366). 

$ Activitate 

Folosind modelul structural gândit de G. Allport, 
realizaţi o scurtă caracterizare a personalităţii unui cadru 
didactic. 

Încercările de analiză structurală a personalităţii au 
fost dublate de cercetările pe problema influenţei 
factorilor interni (ereditari) şi a celor contextuali, 
situaţionali, cart se exercită asupra dezvoltării acestei 
structuri. 

Dincolo de aceste dispute teoretice se pune problema 
caracterului explicativ şi aplicativ al modelor teoretice la 
diverse tipuri de conduite umane. Această dilemi vizează şi 
analiza conduitei profesorului, care se realizează într-un 
cadru sociocultura specific şi care urmăreşte obiective 
instructiv-educative. 

II.2. Personalitatea cadrului didactic 

Clasa este un spaţiu al interacțiunii psihosociale în 
care e activată o sumă întreagă dt cunoştinţe, capacităţi, 
aptitudini, atitudini, reprezentări, valori, sentimente etc, et 
antrenează practic întreaga personalitate a fiecărui 
participant la tot ceea ce se întâmplă aici. 

Personalitatea cadrului didactic este una dintre cele 
mai complexe structuri psihologice, tocmai pentru faptul 
că, întemeindu-se pe un ansamblu de trăsături interne, 
valori personale, motive, reprezentări, se conturează, se 
dezvoltă prin interacţiune cu ceilalţi într-un context 
sociocultural şi instituţional specific. De aceea, în studiul 
profilului de personalitate al profesorului trebuie să 
urmărim o abordare integrală, unitară, îmbinând maniera 
structurală cu cea funcţională. 

Teoreticienii în domeniul educaţiei au încercat de-a 
lungul timpului să ofere un model al profesorului „ideal” 
care să prezinte într-o manieră sintetică totalitatea 


trăsăturilor, calităţile personale necesare unui bun 
profesionist. Problema caracterului înnăscut sau dobândit 
al acestor caracteristici a fost destul de disputată, iar 
concluzia a fost că, în pofida prezenţei unor calităţi 
personale, este necesară dobândirea unui arsenal de 
competenţe care face posibilă obţinerea de plus valoare în 
actul de predare-învăţare. Oricum, problema unui model al 
profesionistului în educaţie este încă în dezbatere, ea fiind 
afectată de valorile vehiculate la un moment dat în 
comunitate, de nivelul de cultură al acesteia, de calitatea 
cercetărilor în domeniu, de experienţa educativă a 
diverşilor observatori, colaboratori etc. Cu toate acestea, 
trebuie definite cât mai exact liniile de forţă ale acestui 
model pentru a putea stabili finalităţile şi mijloacele de a le 
îndeplini 

Criteriul cel mai des folosit în stabilirea modelului 
amintit este cel al competenţei văzute în sensul de 
eficienţă în activitatea de predare-învăţare, definită în 
termeni de conduite aşteptate şi realizate de elevi. 
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Din punct de vedere structural, principala calitate a 
acestui model a fost considerată vocația pedagogică, 
compatibilă cu „a te simţi chemat, ales pentru această 
sarcină şi apt pentru a o îndeplini”. Pentru a avea vocaţie 
pedagogică trebuia să demonstrezi iubire pedagogică, 
credinţă în valorile sociale, culturale, conştiinţa 
responsabilității faţă de copii, faţă de tară, faţă de 
umanitate în general (Hubert, apud Mitrofan, 1988, p. 40). 

Pe lângă aceasta, un cadru didactic bun trebuia să 
mai prezinte o serie de însuşiri fizice (sănătate şi 
integritate fizică), să aibă o prezență agreabilă, o ținută 
decentă, o serie de calități intelectuale (inteligență, spirit 
de observaţie, memorie bună, imaginaţie bogată etc), 
afective (empatie, generozitate, pasiune, entuziasm etc), 


volitive (fermitate, perseverenţă, consecvență, răbdare 
etc), morale (modestie, onestitate, corectitudine etc). 

Încercând să  nuanţeze ideea legăturii dintre 
trăsăturile de personalitate ale profesorului şi eficienţa 
actului didactic, unele studii au scos în evidenţă legătura 
dintre anumite structuri psiho-comportamentale observate 
la cadrele didactice şi structurile motivaţionale vizibile la 
elevi. Structurile menţionate de specialişti sunt (Ryans, 
1960, apud Ausubel, Robinson, 1981, pp. 536 - 538): 

structura A, caracterizată prin afecţiune, înţelegere, 
prietenie sau, la polul opus, prin egoism, distanţare; 

structura B, caracterizată prin responsabilitate, spirit 
metodic şi acţiuni sistematice sau, la polul opus, prin 
şovăială, neglijenţă; 

structura C, caracterizată prin putere de stimulare, 
imaginaţie, entuziasm sau, la polul opus, prin inerție şi 
rutină. 

Potrivit criteriului competenţei, a fi profesor 
competent înseamnă, pe lângă aceste calităţi (trăsături) 
personale, unele dintre ele mai puţin vizibile şi 
observabile, greu de conştientizat şi mai puţin educabile, 
de genul dispoziţiilor personale propuse de Allport, şi o 
sumă întreagă de „calităţi, aptitudini-abilităţi şi cunoştinţe 
ce sunt implicate în îndeplinirea sarcinilor specifice unei 
activităţi care pot fi educabile, măsurabile, evaluabile şi 
care pot fi numite standarde de performanţă” (Niculescu, 
2001, p. 358). Această structură este activată diferit în 
funcţie de tipul de sarcină, de funcţiile, rolurile specifice 
pe care le are de îndeplinit cadrul didactic. Acest fapt i-a 
îndreptăţit pe unii psihopedagogi să propună conceptul de 
profil de competenţă, care face referire la o structură de 
trăsături, comportamente specifice, care poate fi formată, 
dezvoltată având în vedere tipul specific de activitate al 
viitorului cadru didactic la atare, a fost propus un model al 
profesiei didactice care cuprinde mai multe tipuri de 


competenţe generale ce pot fi dezvoltate: 

metodologice; 

de comunicare şi relaţionare; 

de evaluare a performanţelor elevilor; 

psihosociale; 

tehnice şi tehnologice; 

de management al carierei. 

Ce? Activitate 

Propuneţi câte două competenţe specifice pentru 
fiecare tip de competenţă generală. 
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Termenul care ne-ar putea ajuta să înţelegem mai 
exact aceasta structură este competența pedagogică, ce 
poate fi abordat: 

In sens larg, făcând referire la „capacitatea unui 
educator de a se pronunţa asupra unei probleme 
pedagogice, pe temeiul cunoaşterii aprofundate a 
legităţilor şi determinărilor fenomenelor educative”; 

În sens restrâns, referindu-se la capacitatea unei 
persoane de a realiza, la un nivel de performanţă, 
totalitatea sarcinilor tipice de muncă specifice profesiei 
didactice. 

Noţiunea de competență pedagogică tinde să fie 
folosită astăzi cu înţelesul de standard profesional minim, 
deseori specificat prin lege, la care trebuie să se ridice o 
persoană în exercitarea principalelor sarcini de lucru ale 
profesiei didactice, societatea fiind protejată astfel de 
riscul profesării acestei meserii de către oameni insuficient 
pregătiţi. (Diaconu, 2002, p. 27). Astfel, în urma eforturilor 
de sintetizare a rezultatelor cercetărilor realizate, s-a 
ajuns la concluzia că un profesor eficient are următoarele 
caracteristici, implicit competenţe (Ormond, 1998, apud 
Diaconu, 2002, pp. 28 - 29): 

stabileşte cu claritate obiectivele educative pe care 


urmează să le realizeze cu elevii; 

le prezintă elevilor cele mai înalte performanţe de 
atins; 

Identifică şi concepe activităţile de învăţare care sunt 
relevante pentru viaţa cotidiană; 

manifestă preocuparea de a se adapta diversităţii 
elevilor; 

creează şi menţine în sala de clasă un climat de lucru 
favorabil învăţării; 

Încurajează interacţiunea socială în clasă; 

le oferă elevilor o structură de lucru de natură să le 
ghideze eforturile de învăţare; 

facilitează prelucrarea/procesarea informaţiilor de 
către elevi prin folosirea diverselor metode, strategii 
didactice; 

dezvoltă capacităţile de esenţializare a informaţiilor 
de către elevi; 

stimulează dezvoltarea intelectuală a elevilor prin 
structurarea sarcinilor de învăţare, prin antrenarea lor în 
diverse situaţii de lucru cu informaţiile; 

realizează o permanentă monitorizare a progresului 
elevilor în îndeplinirea obiectivelor propuse. 

Formarea şi dezvoltarea unui profesor performant 
presupune parcurgerea mai multor niveluri ca etape 
evolutive ale perfecţionării: 

al deprinderilor de lucru singulare, nivel ce coincide 
cu perioada de formare iniţială a viitorilor profesori şi 
caracterizat prin prezenţa unor capacităţi care asigură 
realizarea unor sarcini de lucru punctuale cu elevii; 

al reproducerii unor scheme de acţiune propuse de 
diverse instrumente de lucru; 

al competenţei pedagogice propriu-zise, când 
profesorul este capabil să preia, să adapteze şi să aplice 
creativ diverse metode, în funcţie de context. 

Competența pedagogică poate fi considerată aşadar 


acel nivel de performanţă la care „diferiţi algoritmi 
metodici, preexistenţi, de realizare a unor sarcini de lucru 
sunt selecționați, combinaţi şi puşi în aplicare în funcţie de 
modificările contextului instituţional în care se desfăşoară 
activitatea instructiv-educativă cu elevii” (Diaconu, 2002, 
p. 34). 
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Evaluarea competenţei pedagogice a unui profesor se 
poate face prin (Diaconu, 2004, >. 34): 

„Testarea aptitudinii de predare; 

— aprecierea deprinderilor de predare; 

aprecierea gradului de integrare a deprinderilor de 
predare în conducerea unor activităţi de învăţare ale unui 
grup de elevi; 

aprecierea stabilităţii în obţinerea performanţelor, 
adaptabilitatea la situaţii noi şi curba efortului personal”. 

Noţiunea de competență pedagogică trebuie 
analizată în strânsă legătură cu cea de iptitudine 
pedagogică. Aptitudinea este componenta funcțional- 
operaţională a perso-ialităţii care asigură dobândirea de 
noi capacităţi, cunoştinţe, priceperi, deprinderi. În acest 
context, aptitudinea pedagogică este o aptitudine specială 
a personalităţii care depinde de experienţa pedagogică a 
persoanei şi poate fi definită ca „principala modalitate le 
operaţionalizare a conţinutului personalităţii profesorului, 
ca un sistem instrumental-operaţional care asigură 
funcţionalitatea acestuia în raport cu derularea concretă a 
segmentelor conduitei educaţionale. Ea este o variabilă 
instrumentală, practică, efectivă, însemnând atât pregătire 
de specialitate, cât şi cunoştinţe psihologice despre 
specificul  jersonalităţii elevilor,  particularităţile de 
învăţare, capacităţile de transmitere a cunoştinţelor, de 
folosire a diverselor metode şi strategii” (Gherghinescu, 
1999, p. 19). Până la un punct, aptitudinea pedagogică se 


intersectează cu competenţa pedagogică, aceasta jin urmă 
având totuşi o arie de cuprindere mai mare, deoarece 
presupune şi efectele în planul practic ale activităţii 
pedagogice. 

Din punct de vedere structural, aptitudinea 
pedagogică este constituită pe trei componente, care 
vizează: domeniile cognitiv, organizatoric şi comunicativ, 
presupunând în acelaşi timp mai multe subcomponente 
(lucu, 2004, p. 38): 

spiritul de observaţie pedagogic; 

Imaginaţia pedagogică; 

exigenţa; 

tactul pedagogic; 

atenţia distributivă; 

spiritul organizatoric; 

creativitatea în plan pedagogic. 

III. Statusul şi rolurile profesorului 

III.]l. Status şi rol. Aspecte teoretice 

Analiza rolurilor pe care le îndeplineşte cadrul 
didactic nu se poate realiza în afara cadrului conceptual şi 
a perspectivei de interpretare a şcolii ca spaţiu al 
interacțiunii sociale, propusă de psihosociologi. Poziţia şi 
relaţiile unei persoane, în speţă ale cadrului didactic, în 
cadrul grupurilor din care face parte pot fi descrise, din 
perspectivă psihosocială, cu ajutorul conceptelor de rol şi 
status (propuse de Ralph Linton în 1969). 
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Şcoala/clasa de elevi este un sistem social în care se 
desfăşoară o dinamică bazată w legile, principiile 
interacțiunii umane. Fiecare participant poate fi considerat 
un actoi social care-şi prezintă „partitura” proprie pornind 
de la scenariul atribuit de comunitate Plecând de la 
această metaforă, pe care psihosociologii o folosesc în 
prezentarea celor două concepte, putem să definim 


noţiunea de status ca poziţia socială pe care o ocupă e 
persoană la un moment dat într-un grup, iar cea de rol- ca 
o reprezentare socială ci efecte normative, lansată de o 
comunitate, ce condensează structuri specifice de expec 
tanţe; rolul vizează comportamentul individului aflat în 
dubla ipostază de subiect şi obiect al expectanţilor, 
emiţător şi receptor al acestora. Astfel putem distinge 
între dou; tipuri de rol: 

prescris, adică constituit din normele grupului, din 
aşteptările membrilor acestui; faţă de persoana în cauză, şi 
efectiv, adică acel ansamblu variat de comportamente 
directe, realizate în mod specifu de un individ. 

Uneori poate exista un uşor dezacord între cele două 
tipuri de roluri, în sensul că e persoană îşi poate asuma 
libertatea de a se distanţa de aşteptările exprimate tacit de 
grup fără ca această situaţie să afecteze prea mult poziţia 
respectivei persoane în cadru grupului. 

Temă de reflecţie 

Realizaţi o listă a prescriptiilor de rol lansate de 
comunitatea în care lucraţi. 

Statusul şi rolul sunt concepte care pot fi înţelese 
doar în relaţie; felul în care e persoană îşi îndeplineşte 
rolul poate contribui la validarea statusului; astfel, dacă st 
persistă în ignorarea sau în realizarea defectuoasă a 
rolului, poziţia persoanei poate se aibă de suferit. De 
asemenea, un status social înalt presupune un repertoriu 
mai vast d (prescripţii, în timp ce un status mai scăzut 
antrenează un număr mai limitat de comportamente 
obligatorii şi, deci, o libertate mai mare din partea 
individului. 

CĂ Activitate 

Găsiţi exemple concrete care să ilustreze 
concordanța dintre statut şi rol şi felul în care acestea se 
influenţează reciproc. 

II.2. Dinamica rol-status în ceea ce priveşte 


dinamica rol-statusurilor specifică unei organizaţii şcolare, 
trebuie să remarcăm o redefinire a rolurilor profesorului, o 
multiplicare şi diversificare a funcţiilor acestuia în 
condiţiile în care societatea contemporană este din ce în ce 
mai mult orientată către cunoaştere, în condiţiile 
declinului numeric şi, în consecinţă, şi în condiţiile unui 
declin al calităţii personalului didactic. Pe de altă parte, 
trebuie să analizăm aceasta 

li 
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nteracțiune şi din perspectiva rolurilor şi statutelor 
paralele sau secante în/pe care >rofesorul este 
antrenat/angajat şi care pot influenţa într-un fel sau altul 
exercitarea olurilor din spaţiul şcolar. 

Refenndu-se la această problemă, E. Păun (1999, pp. 
79 - 87) consideră că profesorul ste supus multor influenţe 
şi presiuni, adesea contradictorii, în îndeplinirea rolurilor. 
ale, exercitate de: 

factori de Tip organizaţional instituţional (inspectori, 
directori, şefi de catedră); 

factori parțial reglementaţi instituţional, categorie în 
care pot fi incluşi părinţii, elevii, colegii. 

În interacţiunile cu cadrele didactice, aceşti factori 
dezvoltă un ansamblu de așteptări le rol care poate fi 
uneori nu numai excesiv de presant, dar şi contradictoriu, 
şi poate genera o anumită stare de ambiguitate, 
nesiguranţă în asumarea rolului prescris, stare ce poate fi 
însoţită de disconfort afectiv şi de  derute 
comportamentale. 

Situaţiile de aceste gen pot produce aşa-numitele 
conflicte de rol, care se pot manifesta sub formă de (Păun, 
1999. pp 82 - 84): 

conflicte personalitate-rol... manifestate cu precădere 
în situaţiile de divergență dintre aşteptările şi presiunile 


instituţionale ale rolului şi aşteptările personale”; 

conflict  intrarol, „manifestat în situațiile de 
incompatibilitate între calificarea profesorului şi exigenţele 
postului ocupat”; 

conflict interol, ce „vizează situaţiile când profesorul 
exercită şi alte roluri care-l solicită într-o manieră de 
natură să influenţeze negativ exercitarea rolului de bază”. 

f3 Activitate 

Oferiţi exemple concrete care să releve cele trei 
tipuri de conflicte de rol, identificând cauzele posibile ale 
generării lor şi efectele asupra statutului cadrului didactic. 

Rezultă, din cele spuse până acum, că modul de 
comportare al unei persoane, implicit al cadrului didactic 
ce aparţine unei organizaţii este determinat de rol şi de 
caracteristicile de personalitate. In funcţie de modul de 
antrenare, echilibrare a celor două variabile, rezultă trei 
stiluri comportamentale (Păun, 1999, p. 84): 

stil normativ - centrat pe sarcină, pe obţinerea 
performanţei în îndeplinirea scopurilor instituţionale; 

stil personal - caracterizat de abordarea problemelor 
specifice rolului într-o manieră determinată de 
caracteristicile personale; 

stil tranzacțional - caracterizat printr-o combinare 
optimă a celor două stiluri prezentate mai sus, în sensul 
recunoaşterii, acceptării şi rezolvării diferitelor tipuri de 
conflicte de rol prin identificarea scopurilor personale cu 
cele ale instituţiei. 

Concluzionând, se poate afirma că statutul cadrului 
didactic, ca membru al organizaţiei şcolare, este influenţat 
de aspectul organizaţional, de cel pedagogic şi de cel 
personal şi că, în exercitarea rolului său, trebuie să 
realizeze un echilibru dinamic între acestea, cu accent însă 
pe aspectul pedagogic. 
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II1.3. Tipuri de roluri 

Psihosociologii consideră că profesorului i se atribuie 
roluri luând în considerări următoarele variabile: 

activitatea principală pe care o desfăşoară în şcoală 
şi care este una instructiv - educativă; 

funcţiile pe care trebuie trebuie să şi le asume într- 
un context sociocultural, instituţional, specific; 

obiectivele pe care trebuie să le realizeze împreună 
cu diverşi parteneri. 

D. Potolea (1989, p. 140) stabileşte câteva roluri 
principale ale cadrului didactic, prin raportare la funcţiile 
asumate şi îndeplinite în plan didactic (Joița, 2000, p. 35): 

de organizare şi conducere a clasei ca grup social; 

de consiliere şi orientare şcolară şi profesională; 

de îndrumare a activităţii extraşcolare; 

de perfecţionare profesională şi cercetare 
pedagogică; 

de activitate socioculturală. 

A. Neculau (1999, pp. 258 - 259) descrie rolurile 
profesorului analizând mai întâi funcțiile acestuia: 

de educator; 

de organizator al învăţării; 

de partener al educaţiei; 

de membru al corpului profesoral. 

Calitatea de educator este una dintre cele mai 
importante pe care trebuie să şi le asume cadrul didactic, 
deoarece, dincolo de calitatea de furnizor de informaţii, 
acesta trebuie să-l formeze, să-l îndrume pe elev către 
dezvoltarea capacităţilor proprii, să reprezinte pentru 
acesta un model, un partener, un sfătuitor. De aceea, 
indiferent de specialitatea sa, profesorul trebuie să se 
dedice transmiterii şi cultivării valorilor morale, a 
dezvoltării unor sentimente pozitive atât faţă de sine, cât şi 
faţă de ceilalţi (încredere, respect, generozitate etc), a 
deprinderii unor comportamente de cooperare, de 


manifestrare liberă, creatoare. În aceste condiţii sunt 
aşadar excluse  dirijismul, autoritarismul, etichetarea, 
marginalizarea, neîncrederea, suspiciunea, agresivitatea în 
orice conduită manifestată de profesor. 

Ca organizator al procesului de predare-învăţare- 
evaluare, cadrul didactic trebuie să fie un profesionist, un 
bun cunoscător atât al domeniului de specialitate, cât şi al 
celui psihopedagogie. A şti să selectezi ce este mai 
interesant, mai util pentru elevi, a le face necunoscutul 
cunoscut, a le stimula motivaţia, a-i ajuta să depăşească 
dificultăţile întâlnite pe parcursul învăţării sunt doar 
câteva dintre partiturile comportamentale pe care trebuie 
să le antreneze eficient cadrul didactic. 

Funcţia de partener al educaţiei vizează relaţiile 
educative pe care personalul didactic trebuie să le 
stabilească cu alţi factori educativi - ne referim aici la 
părinţi, în primul rând. Educaţia formală realizată în şcoală 
este doar una dintre formele educaţiei care îi 
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completează, echilibrează educația realizată de 
familie (educația informală) sau de alte instituții cu scop 
educativ. Important este ca fiecare factor educativ să 
găsească, din punct de vedere sociomoral, căile cele mai 
potrivite valoric pentru a contribui la educarea optimă a 
copiilor. Atunci când aceste repere lipsesc, ar fi potrivită 
colaborarea tuturor pentru găsirea soluţiei viabile. 

Ca membru al corpului profesoral, profesorul se află 
în postura de a participa activ la viaţa şcolii ca şi 
organizaţie, de a colabora cu colegii săi la creşterea 
calităţii actului educativ din şcoli, la schimbarea climatului 
educativ din aceste instituţii, la pozitivarea imaginii sociale 
promovate de mass-media prin cultivarea unor valori 


autentice, a unei atitudini responsabile faţă de pregătirea 
proprie şi a elevilor. 

Pornind de la aceste funcţii, pot fi identificate trei 
tipuri de roluri care vizează mai cu seamă latura 
pedagogică a activităţii profesorului (Gallagher, 1994, 
apud Neculau, 1999, p. 260): 

de executor, de aplicant al planurilor şi programelor 
şcolare, al scopurilor, obiectivelor cuprinse în paginile 
acestora; 

de  persoană-resursă în rezolvarea problemelor 
emoţionale şi motivaţionale ale elevilor; 

de facilitator al dezvoltării cognitive şi morale a 
elevilor. 

O altă tipologie (Woolfolk, apud Nicola, 1996, pp. 474 
- 475) trece în revistă următoarele roluri aferente 
statutului de profesor: 

de expert în actul de  predare-învăţare, de 
transmiţător de cunoştinţe, dar şi de metode, stiluri; 

de declanşator şi susţinător al interesului pentru 
învăţare al elevilor; 

de lider în clasa de elevi; 

de manager, de persoană care supraveghează, 
dirijează, organizează activităţile desfăşurate în clasă; 

de model sociomoral pentru elevi, de transmiţător de 
valori, atitudini; 

de profesionist care analizează, studiază, 
interpretează fenomenele psihosociale din clasă. 

Aşadar, după cum se poate observa, pentru fiecare 
funcţie deţinută de o persoană cu statutul de cadru 
didactic există o sumă de sarcini (roluri) pe care trebuie să 
le îndeplinească; dar, pentru aceasta, persoana trebuie să 
implice întregul său ansamblu structural-funcţional de 
atitudini, aptitudini, competenţe, capacităţi, să lucreze la 
formarea şi dezvoltarea sa personală şi profesională. 

IV. Stilurile educaţionale 


Aşa cum am observat, una dintre principalele funcţii 
ale cadrului didactic este cea de conducere. Prin specificul 
său, procesul educativ presupune o serie de activităţi de 
îndrumare, control, conducere, planificare, evaluare, care, 
în cea mai mare măsură, sunt prescrise tuturor, dar 
realizate într-o manieră diferită de fiecare cadru didactic. 
Expresia unui ansamblu de moduri de comportament 
manifestate frecvent în conduita unui cadru didactic şi 
care dau măsura felului de a fi al acestuia în ceea ce 
priveşte conducerea. 
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organizarea activităţilor din clasă, controlul şi 
sancţiunea diverselor conduite ale elevilor, planificarea 
conţinuturilor de predat-învăţat, rezolvarea dificultăţilor 
apărute în diferite momente în clasă, stimularea şi 
întreţinerea interesului pentru învăţare al elevilor, 
evaluarea progreselor cognitive ale acestora poate fi 
considerată stilul educaţional al unui profesor. 

Una dintre celebrele teorii asupra tipologiei stilurilor 
de conducere a unui grup este cea a lui K. Lewin şia 
colaboratorilor săi, R. Lippit şi R.K. White. Aceştia au 
identificat două stiluri de bază: autoritar şi democratic, şi 
unul de referinţă, numit laissez-faire. 

Stilul autoritar se caracterizează prin faptul că 
liderul (profesorul, în cazul grupurilor şcolare) este cel 
care va decide obiectivele, activităţile, etapele de 
desfăşurare a acestora, mijloacele, metodele ce vor fi 
folosite, sarcinile de realizat de către fiecare membru al 
grupului; atitudinea generală este una rece şi impersonală, 
spiritul de echipă fiind anihilat de egoism şi individualism. 

Stilul democratic poate fi caracterizat astfel: liderul 
propune grupului şi negociază cu membrii acestuia 
obiectivele, activităţile, metodele, mijloacele de realizare a 
activităţilor, atmosfera generală fiind una de cooperare, 


sprijin reciproc, deschidere către comunicare sinceră a 
ideilor. 

Stilul laissez-faire se traduce printr-o atitudine de 
pasivitate din partea liderului, acesta lăsând grupul să 
decidă cum va desfăşura activităţile. Implicarea liderului 
constă în furnizarea de mijloace şi de informaţii, dacă îi 
sunt solicitate. Lipseşte însă îndrumarea, evaluarea 
activităţii de grup. 

In ceea ce priveşte controlul exercitat de un profesor 
în clasă, au fost propuse două concepte: autoritate şi 
putere (L. Cohen, L. Manion). 

Noţiunea de autoritate „se susţine pe un sistem 
impersonal de norme şi valori, care întruneşte măcar 
parțial consensul celor aflați sub autoritatea unei 
persoane. În situații de anomie, puterea poate fi un mijloc 
de susținere a autorității”. 

Noțiunea de putere „denotă modalitățile brutale, 
lipsite de normativitate consensuală, prin care un individ îi 
supune pe ceilalţi voinţei sale” (Peters, apud Stan, 1999, p. 
22). 

În concepţia lui K. Wadd, eficienţa profesorului în 
planul conducerii este determinată de patru factori (apud 
Stan, 1999, p. 23): 

1. „charisma - capacitatea de a atrage şi de a 
influenţa oamenii prin propria personalitate; 

2. ascendenţa - capacitatea de a obţine controlul 
asupra unei situaţii prin simpla prezenţă a persoanei 
respective; 

3. resursele informative şi intelectuale; 

4. resursele de putere - capacitatea unui cadru 
didactic de a organiza activitatea unei clase”. 

Pornind de la corelaţii stabilite între poziţia de 
autoritate şi cea de putere, E. Wragg a distins mai multe 
tipuri de control exercitate de profesor şi care pot fi 
suprapuse parţial pe tipurile identificate de Lewin: 


autoritar, identic cu cel propus de Lewin şi 
colaboratorii săi, în care domină poziţia de impunere 
inflexibilă adoptată de profesor cu efecte negative în 
planul dezvoltării personalităţii autonome, independente a 
elevilor; 

permisiv, identic cu stilul laissez-faire caracterizat 
mai sus şi care poate să prezinte avantajul încurajării 
creativităţii, autonomiei de gândire şi de acţiune a elevilor, 
dar 
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care poate afecta negativ climatul educaţional. În 
sensul ci absenţa unui scop precis al activităţii poate să 
genereaze anxietate, frustrare, sentimente de neîncredere. 

centrat pe modificările de comportament ale elevilor, 
stil bazat în buna pane pe folosirea pedepselor şi 
recompenselor şi care conduce la formarea unor refiev 
condiţionate, şi nicidecum a unei atitudini determinate de 
liberul contimţimant y pe asumarea responsabilă a actelor 
personale: 

centrat pe cultivarea unor relaţii de parteneriat cu 
elevii, coincide cu «flal democrat. 

deja cunoscut şi care dezvoltă abilităţile de 
socializare ale elevilor. 

ştiinţific, centrat pe aspectele de ordin cognitiv, 
uneori în detrimentul celor în sensul identificării celor mai 
bune metode de predare şi invitare centrat pe conexiunile 
şcolii cu alte subsisteme sociale. 

gestiona influenţele şi efectele acestora exercitate de 
a 

(economici, politici, financiari etc.) 

Trebuie să menţionăm că niciun stil. nici altul nu în 
iracterizează un profesor de-a lungul întregii sale cariere 
prele stiluri par mai avantajoase, mai eficiente decât altele, 
cer pot fi şi situaţii care demonstrează contrariul Astfel, pe 


termer poate fi favorabil dezvoltării libere, autonome a 
elevilor, dar. ai... 

realizarea rapidă a unor sarcini, se impune sulul 
autoritar în cork ui sau a altuia poate fi determinată de: 
„natura sarcinii ţi-a iânfruntă grupul, de caracteristicile de 
personalitate ale profesorul irsta acestora, de natura 
obiectivelor grupului etc” (S.il. v / iru... 

ai în Jem I dt-i şic tic ic cu de unu fe Activitate l-aceţi 
câteva considerații legate de modul în care vârsta elevilor 
poate deiermirui abordarea unui stil educațional dintre 
cele prezentate mai suvorbi în această situație despre un 
stil optim în pl. consideră că, din acest punct de vedere, 
cel mai pon. >. lă eficienţa învățării, care stimulează 
interesul pentru un cnerează, în final, satisfacția în 
învățare a acestuia. Pornim: sihopedagogii au apreciat că 
cel mai potrivit ar fi aşa-numitu levoile, trebuințele, 
dorințele acestuia, profesorul devenind aşi. 

nedagoe> care nu impune informaţii ştiinţifice, idei, 
opinii, ci care adopțłi i>ndirectivă. diferențiată, 
individualizată în realizarea demersului de predare 
educaţional? P a stil este acela re al elevului ți la aceste 

centrat pt roiectant, tutore, manager, mode r, 
oimulează, organizează. omeniea. O leaz. 

estaşurată de elevi, lediator al învățării, facilitând 
iura dintre partener al elevului într-o relaţie tjucaţională i 
cikmionator, consilier al elevilor în munca lor 

persoana care pe> maza actilitatea de el rre şi 
acţiune. 

vi; 

a. În orientarea lor legaţi de utilizarea timpului de 
lucru, de folosirea optimi a materialelor, a mijloacelor; 
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valorizator al schimburilor intelectuale şi verbale 
realizate în cadrul instruirii; 


persoană-resursă pentru organizarea şi derularea 
activităţilor propuse de/pentru elevi; 

transmiţător de informații, de atitudini, principii; 

agent, autor şi autor în derularea demersurilor 
educative; 

evaluator, care pune în practică metode, tehnici de 
evaluare şi care încurajează susţine eforturile de învăţare 
ale elevilor. 

O Activitate 

Menţionaţi şi alte avantaje ale adoptării de către 
profesor a stilului centrat pe elev. 

Concluzia care se impune este aceea potrivit căreia 
promovarea unui stil adecvat îi activitatea instructiv- 
formativă depinde de o variabilă importantă, care e 
personalitate cadrului didactic, caracteristicile acesteia 
putând să moduleze comportamentul în divera situaţii 
specifice. Exercitarea rolurilor şi adoptarea unui stil 
educaţional eficient presupune dezvoltarea unor 
competenţe multiple, a unor atitudini. 

V. Profesionalizarea carierei didactice prin sistemul 
de formare iniţială şi continuă a cadrelor didactice în 
ultimul deceniu, Comisia Europeană a realizat o serie de 
documente care să ajuţi statele membre în renovarea şi 
dezvoltarea propriilor sisteme educative cu scopu 
compatibilizării lor la nivel european. Unul dintre 
obiectivele strategice ale Uniuni Europene este ca aceasta 
să „devină cea mai competitivă şi mai dinamică economi» 
bazată pe cunoaştere din lume, capabilă de creştere 
economică durabilă, cu mai mult t locuri de muncă şi o mai 
mare coeziune socială” (apud Iucu, 2004, p. 16). În acest 
sens încă din 2001, Furopean Employment Guidelines 
sublinia necesitatea ca orice stat membri să adopte 
strategii în ceea ce priveşte formarea permanentă (lifelong 
learning) Astfel, aceste strategii ar trebui să asigure 
îndeplinirea următoarelor obiective (Uie 2005, p. 46): 


creşterea calităţii şi eficienţei sistemelor 
educaţionale şi de formare profesională în UE; 

facilitarea accesului tuturor în sistemele educaţionale 
şi de formare profesională; 

deschiderea sistemelor educaţionale şi de formare 
profesională. 

Aceste deziderate focalizau atenţia asupra necesităţii 
de a investi masiv în formare şi în educaţie, lucru care 
presupunea o schimbare la nivel macrostructural, dar mai 
ci seamă la nivel micro -, sub aspectul rolului cadrului 
didactic în asumarea acestor provocări. 

In spaţiul românesc, exigenţele europene, dar mai cu 
seamă transformările radicale de pe piaţa muncii au 
impulsionat reforma sistemului de formare continuă a 
cadrelor didactice din învăţământul  preumversitar, 
reformă ce s-a făcut simțită mai cu seamă la 
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nivel legislativ prin prevederile apărute în Legea 
învățământului încă din 1995, Statutul Personalului 
Didactic (1997), Metodologia formării continue a 
personalului didactic din învățământul preuniversitar 
(1998), Strategia Dezvoltării învăţământului Preuniversitar 
în perioada 2001 - 2004, dar şi la nivel instituţional, prin 
înfiinţarea în iunie 2001 a Centrului Naţional de Formare a 
Personalului din învăţământul Preuniversitar. 

Un document important în procesul de reformare a 
sistemului de formare iniţială şi continuă a personalului 
didactic din învăţământul preuniversitar a fost Strategia de 
dezvoltare a sistemului de formare iniţială şi continuă a 
personalului din învăţământul preuniversitar, 2001 - 2004. 
Aprobată în 2001, această strategie a fundamentat 
demersurile de formare continuă care s-au derulat de 
atunci şi care au venit în întâmpinarea următoarelor 


necesităţi: 

elaborarea unui set de standarde profesionale 
specifice şi corelarea acestora cu etapele, competențele, 
exigenţele necesare în derularea carierei didactice; 

utilizarea eficientă a sistemului de credite 
transferabile pentru asigurarea unei dinamici profesionale 
viable; 

crearea şi dezvoltarea unei pieţe educaţionale a 
ofertelor de formare continuă, piaţă bazată pe o reală 
concurenţă; 

Înfiinţarea şi dezvoltarea unei instituţii a cărei 
activitate să fie focalizată pe stabilirea criteriilor şi a 
procedurilor de acreditare a programelor de formare 
continuă, pe analiza nevoilor de formare ale tuturor 
persoanelor implicate în procesul educaţional, pe 
îndrumarea şi controlul programelor de formare 
acreditate; 

corelarea programelor de formare iniţială cu cele de 
formare continuă şi conturarea în acest fel a unui traseu 
profesional care să transforme meseria didactică într-o 
profesie. 

Problema asigurării calităţii în procesul de formare a 
cadrelor didactice a fost rezolvată prin elaborarea 
standardelor profesionale, definite ca „enunţuri exigente 
ce indică un criteriu sau o normă în raport cu care se 
apreciază calitatea unui program, proces, produs sau a 
unei performanţe; standardul exprimă aşteptări valorice, 
calităţi pretinse, practice profesionale obligatorii” (Potolea, 
apud lucu, 2004, p. 53). 

Standardele pot fi de mai multe tipuri, în funcţie de 
nivelul la care se operează analiza de calitate: 

standarde instituţionale; 

standarde curriculare; 

standarde instrucţionale, metode, strategii, forme de 
organizare a pregătirii; 


standarde de evaluare şi certificare. 

La momentul actual, Centrul Naţional de Formare a 
Personalului din învăţământul Preuniversitar organizează 
şi coordonează acreditarea programelor de formare 
continuă oferite de diverşi furnizori de stat şi/sau 
particulari pe baza sistemului de standarde elaborat. În 
acest fel, s-a instituit un mecanism de control asupra 
calităţii programelor de formare în privinţa curriculumului, 
metodelor, mijloacelor şi modului de organizare şi evaluare 
a acestora. Exigenţele pe care această instituţie încearcă 
să le atingă prin activitatea de evaluare a programelor 
propuse de diverşi furnizori sunt: 

ofertele curriculare să răspundă nevoilor exprimate 
de cadrele didactice şi standardelor aplicării 
curriculumului naţional; 
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adaptarea metodelor la conținuturile abordate; 

folosirea cu predilecție a metodelor interactive; 

Introducerea activităţilor aplicative în proporţie de 
2/3 din durata programului; 

aplicarea unor metode şi tehnici de formare a 
disponibilităţilor de reflecţie asupra propriilor activităţi 
didactice; 

aplicarea unor metode de iniţiere a cadrelor 
didactice în cercetarea participativă în diferite domenii ale 
practicii didactice şi educaţionale. 

Un alt obiectiv al sistemului de formare este şi cel al 
mobilităţii profesionale, care s-a putut îndeplini prin 
instituirea sistemului creditelor profesionale transferabile, 
pe baza cărora sunt recunoscute participările cadrelor 
didactice la formare, acestea fiind utilizate drept criterii 
profesionale autentice de evoluţie în carieră. În acest sens, 
a fost elaborat un document-cadru care reglementează 
funcţionarea acestui sistem pe baza următoarelor principii: 


mobilitate, modularitate, curriculum (secvenţiere internă a 
disciplinelor de învăţământ), responsabilizare, succes şi 
eficienţă, transfer. 

În acest fel, în domeniul educaţiei s-a pus explicit 
problema managementului carierei didactice, adică a unui 
efort de „planificare, proiectare şi aplicare a strategiilor şi 
planurilor ce permit unei organizaţii să-şi satisfacă 
necesităţile de resurse umane, iar membriilor organizaţiei 
să-şi îndeplinească propriile aspirații privind realizarea 
profesională şi socială” (lucu, 2004, p. 30). În acest 
context, profesionalizarea carierei didactice este o soluţie 
viabilă pentru rezolvarea numeroaselor probleme din 
învăţământ. 

„Profesionalizarea este un proces de formare a unui 
ansamblu de capacităţi şi competenţe într-un domeniu dat, 
pe baza asimilării unui sistem de cunoştinţe (teoretice şi 
practice), proces controlat deductiv de un model al 
profesiei respective” (Păun, 2002, p. 21). Acest proces 
presupune, în primul rând, un efort de definire a 
„identităţii profesionale”, adică de descriere, structurare a 
acelor cunoştinţe, competenţe, valori, atitudini, într-un 
model solid fundamentat teoretic şi funcţional din punct de 
vedere practic, ce poate fi deprins sistematic şi impus în 
spaţiul activităţilor şi profesiilor sociale. Cel de-al doilea 
aspect pe care-l presupune procesul profesionalizării este 
acela de „legitimare a profesiei didactice în câmpul 
activităţilor şi profesiilor sociale prin elaborarea unui 
model al profesiei didactice” (Păun, 2002, p. 21). 
Profesionalizarea capătă un aspect concret de definire, 
operaţionalizare a acelor competenţe necesare unei 
persoane care lucrează în calitate de cadru didactic, dar şi 
unul teoretic de stabilire a principiilor ce trebuie să 
fundamenteze demersul de stabilire a acestor tipuri de 
competenţe, în plan aplicativ, acest demers de 
profesionalizare se poate observa pe parcursul procesului 


de formare care cuprinde două etape: a activităţilor de 
formare iniţială şi a activităţilor de formare continuă, între 
acestea stabilindu-se relații de continuitate şi 
interdependenţă. 

Formarea iniţială a personalului didactic (cu excepţia 
institutorilor care se realizează în cadrul Facultăţilor de 
Psihologie şi Ştiinţe ale Educaţiei) se realizează la nivel 
universitar prin intermediul Departamentelor de Pregătire 
a Personalului Didactic, ce reprezintă structuri 
instituţionalizate abilitate să asigure pregătirea 
pedagogică, psihologică şi metodică a studenţilor şi 
absolvenţilor care optează pentru profesia didactică. 

Incepând cu anul universitar 2005 - 2006, s-a 
declanşat un amplu proces de reformă determinat de 
adoptarea de către miniştrii Educaţiei din ţările membre şi 
asociate Uniunii Europene (în total, 29) a Declaraţiei de la 
Bologna, prin care se doreşte ca, până în 2010. 
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„Să se creeze un spaţiu european al învăţământului 
superior şi înființarea consorţiilor universitare şi a 
universităţilor metropolitane” (Bocoş, 2006, p. 41). 

Ca urmare a acestui document, întregul sistem 
universitar a intrat într-un îndelung proces de reformă 
care s-a repercutat şi asupra formării iniţiale a viitoarelor 
cadre didactice. Astfel, MEdl a elaborat un ordin (din iulie 
2008) care reglementează programul de studii 
psihopedagogice în vederea certificării pentru profesia 
didactică prin DPPD. Astfel, „certificarea pentru profesia 
didactică se poate obţine la două niveluri: 

1. nivelul I (iniţial), care le acordă absolvenţilor de 
studii universitare dreptul să ocupe posturi didactice în 
învăţământul preuniversitar obligatoriu, cu condiția 
acumulării unui număr de 30 de credite; 

2. nivelul II (de aprofundare) care le acordă 


absolvenţilor de studii universitare dreptul să ocupe 
posturi didactice în învăţământul liceal, postliceal şi 
universitar cu două condiţii: să acumuleze un minimum de 
60 de credite transferabile din programul de studii 
psihopedagogice şi să absolvească un program de masterat 
în domeniul de licenţă. 

Paleta disciplinelor psihopedagogice s-a diversificat 
foarte mult, curriculumul programului fiind structurat pe 
trei componente: 

curriculum-nucleu, alcătuit din disciplinele şi 
activităţile didactice obligatorii pentru nivelul I şi nivelul II 
şi care cuprinde: discipline de pregătire psihopedagogică 
fundamentală şi discipline de pregătire didactică şi 
practică de specialitate; 

curriculum extins, alcătuit din disciplinele şi 
activităţile didactice obligatorii pentru nivelul II şi care 
cuprinde discipline de extensie a pregătirii 
psihopedagogice şi discipline de extensie a pregătirii 
didactice şi practice de specialitate; 

curriculum opţional, care cuprinde doar două 
discipline dintre care studentul va alege doar una dintre 
cele două pachete de discipline. 

Modul acesta de organizare a formării iniţiale a 
cadrelor didactice se întemeiază pe necesitatea măririi 
şanselor absolvenţilor ciclului de studii universitare de 
licenţă pe piaţa românească şi europeană a muncii, 
creşterii importanței pregătirii psihopedagogice în 
ansamblul pregătirii viitorului cadru didactic, diversificării 
contextelor experienţiale şi formative ale viitorului cadru 
didactic. Problemele formării inițiale sunt departe de a fi 
rezolvate atâta vreme cât studenții cei mai buni nu sunt 
motivaţi să aleagă o carieră didactică din cauza unei 
insuficiente  susţineri financiare a învăţământului din 
partea statului, a unor reprezentări negative care 
subminează autoritatea persoanei de la catedră şi a 


inerţiei foarte mari a sistemului în realizarea schimbării 
etc 

Cu toate eforturile realizate până acum în planul 
formării iniţiale şi continue a personalului didactic, există 
încă serioase probleme legate de identitatea profesiei 
didactice, de viitorul acesteia în condiţiile unui interes 
scăzut pentru educaţie. Ne află totuşi în plin proces 
modernizare a sistemului de educaţie şi nutrim speranţa 
că eforturile exemplare ale fiecăruia vor contribui la 
evoluţia generală pozitivă. 
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Rezumat 

Personalitatea cadrului didactic, fie el institutor, 
învăţător, profesor, reprezintă una dintre importantele 
variabile psihosociomorale ale desfăşurării procesului de 
învățământ la toate componentele, şi aceasta este supusă 
unui proces de renovare în concordanţă >-u noile obiective 
ale educaţiei în context european, sensul fiind acela al 
transformării un meserii într-o profesie cu standarde bine 
definite, a căror atingere trebuie urmărită în sistematic. 

Din punct de vedere structural, personalitatea 
cadrului didactic se înscrie într-o tipologie aparte 
determinata de specificul muncii desfăşurate, fiind 
recunoscută nu numai prin complexitate, ci şi prin 
adaptabilitate. Elementul central al personalităţii cadrului 
didactic care asigură obţinerea performanţei în activitatea 
didactică este competenţa, ce poate fi definită ca o unitate 


dintre ceea ce ştie, ce ştie să facă, cum ştie să fie şi mai 
ales cum ştie să devină cadrul didactic Profilul de 
competenţă al cadrului didactic se clădeşte prin asumarea 
rolurilor, funcţiilor specifice, prin activarea unor dispoziţii 
personale şi prin achiziționarea unor cunoştinţe, 
capacităţi, competenţe 

Formarea personalităţii cadrului didactic este un 
proces de durată care se declanşează în momentul 
includerii acestuia într-un program de formare iniţială şi se 
continuă pe parcursul întregii sale evoluţii profesionale, 
presupunând ca exigenţă o permanentă deschidere faţă le 
orice este nou Formarea iniţială şi continuă sunt două 
etape ale efortului asumat instituţional, dar şi personal al 
procesului de  profesionalizare, fiecare cu trăsături 
specifice 

1 cu finalităţi descrise prin standardele profesionale. 
Rămâne ca fiecare cadru didactic să conştientizeze rolul 
care îi revine în acest demers naţional 

Asistenţa psihopedagogică în şcoală 
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I. Delimitări în aria conceptuală a asistenței 
psihopedagogice 

Conceptul de asistență, provenit din latinescul 
assisto-ere şi adsisto-ere, care înseamnă a veni lângă, a sta 
lângă, a fi lângă, semnifică (cf. Tomşa, 1999) activităţile 
organizate social în scopul asigurării condiţiilor optime de 
dezvoltare şi viaţă pentru individ sau în scopul prevenirii şi 


înlăturării situaţiilor de suferinţă prezente temporar în 
viaţa persoanei. 

Asistenţa  psihopedagogică este o activitate cu 
caracter interdisciplinar desfăşurată de către consilierul 
şcolar în sprijinul elevilor, profesorilor şi părinţilor pentru 
a facilita ameliorarea eficienţei activităţii instructiv- 
educative (Tomşa, 1999). Acţiunile integrate în asistenţa 
psihopedagogică sunt cunoaşterea personalităţii elevilor, 
tratarea diferențiată a elevilor în funcţie de 
particularităţile individuale, recuperarea lacunelor în 
procesul de dezvoltare a personalităţii, orientarea şcolară 
şi profesională. Într-o lucrare despre consilierea şcolară 
(Hali, Hali, 2003), aceasta este definită ca utilizarea 
informată a unei relaţii pentru a facilita autocunoaşterea, 
acceptarea emoţională şi dezvoltarea optimă a resurselor 
personale. Scopul general este de a le oferi elevilor 
oportunităţi de a construi o viaţă mai satisfăcătoare şi mai 
plină de resurse (British Association of Counseling, 1991, 
p. 1). 

Relaţia dintre asistenţa psihopedagogică şi consiliere 
nu este întru totul clară - consilierea poate fi privită ca 
proces de asistare (Baban, 2001, p. 15) sau ca „o relaţie 
interumană de asistenţă şi suport dintre persoana 
specializată în psihologia şi consilierea educaţională 
(profesor) şi grupul de elevi, în scopul dezvoltării 
personale şi prevenţiei situaţiilor problematice şi de criză” 
(Baban, 2001, p. 19), dar şi ca mijloc de realizare a 
asistenţei psihopedagogice (Dumitru, 2008, p. 12) alături 
de activitățile instructiv-educative curente conduse de 
cadrele didactice. 

Între activităţile instructiv-educative şi activităţile de 
consiliere sunt asemănări - ambele au drept obiectiv 
formarea personalităţii umane, presupun acordare de 
sprijin, îndrumare a participanţilor la instruire, dar şi 
diferențieri. În activităţile instructiv-educative, profesorul 


instruieşte, „le propune elevilor un mod de prezentare şi 
înţelegere a ştiinţei”, pe când „consilierul educaţional 
facilitează realizarea învăţării eficiente şi durabile în 
fiecare persoană”, oferă instrumente şi tehnici prin care 
persoana „să asimileze în manieră proprie ştiinţa”, se 
focalizează şi pe aspecte de ordin psihologic pentru a 
asigura dezvoltarea personală prin educaţie, îi abilitează 
pe elevi să rezolve eficient şi performant problemele de 
orice natură ar fi acestea (Dumitru, 2008, pp. 14 - 15). 
Principala sarcină a consilierului (cf. Baban, 2001, p. 19) 
constă în ajutarea elevilor să parcurgă paşii unui demers 
de conştientizare, clarificare, evaluare şi actualizare a 
sistemului personal de valori. Baban (2001) subliniază că 
profesorul consilier nu se substituie consilierului psiholog, 
între aceştia fiind necesar un raport de colaborare. 
Profesorul consilier contribuie la reducerea riscului 
apariţiei şi dezvoltării de probleme care necesită în mod 
obligatoriu expertiza psihologului specialist. Psihologul 
şcolar favorizează procesul educativ prin structurarea 
unor strategii de intervenţie cognitivă, motivaţională, 
emoţională şi comportamentală la nivel individual şi de 
grup. 
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Literatura în domeniul consilierii educaționale 
utilizează uneori interşanjabil termeni precum consiliere 
psihopedagogică, educațională, şcolară, sau profesor 
consilier, consilier educaţional, consilier şcolar, profesor 
psihopedagog, fapt generator de anumite ambiguități la 
nivelul delimitării rolurilor profesioniştilor sau serviciilor 
oferite. Baban (2001, pp. 15 - 16) inventariază şi descrie 
mai multe tipuri de consiliere (informațională, 
educaţională, de dezvoltare, personală, suportivă, 
vocaţională, de criză, pastorală), precizând că acestea nu 
se exclud neapărat: consilierea educaţională presupune 


elemente de consiliere, vocaţională, suportivă, de 
dezvoltare personală sau informaţională. 

Consilierea psihopedagogică sau educaţională se 
distinge de consilierea psihologică, de psihoterapie, prin 
câteva caracteristici (Dumitru, 2008. pp. 15 - 16): se 
adresează unor persoane aflate într-un proces de formare 
şi dezvoltare a propriei personalităţi - unor elevi -, are la 
bază un model psihoeducațional al formării şi dezvoltării 
personalităţii, având scopul de a determina evoluţia 
dezirabilă a persoanei; îşi asumă cu precădere un rol 
preventiv, de dezvoltare; este un demers educaţional, 
formativ, care urmăreşte să-i sprijine pe oameni să se ajute 
singuri; este un demers participativ care-l situează pe 
client într-un rol activ de găsire a soluţiilor problemelor; 
integrează şi valorifică perspectiva psihologiei umaniste cu 
focalizare pe autodezvoltare, autonomie, auto-împlinire. 

Acelaşi autor (Dumitru, 2008, p. 53) delimitează 
dimensiunile consilierii psihopedagogice: 

a) dimensiunea psihologică - sprijinul acordat pentru 
realizarea unei congruenţe între cogniţii, emoţii, atitudini, 
comportamente; 

b) dimensiunea  pedagogică/educaţională vizează 
provocarea unor schimbări voluntare în cognițiile, 
atitudinile şi comportamentele oamenilor prin antrenarea 
în activităţi educaţional-formative. 

Un aspect important precizat de Dumitru (2008, p. 
54) este interdependenţa dimensiunilor psihologice şi 
educaţionale în orice tip de consiliere şi importanţa 
caracterului psihopedagogie în determinarea eficienței 
oricărui demers de consiliere. 

Procesul de asistenţă  psihopedagogică se 
diferenţiază sub aspectul obiectivelor, conţinuturilor, 
metodelor, în funcţie de scopul principal urmărit. Dumitru 
(2008) distinge în acest sens consilierea psihopedagogică 
pentru dezvoltare, preventivă în situaţii de criză şi 


remedială. 

După numărul de persoane care beneficiază simultan 
de asistenţă din partea consilierului, distingem consilierea 
individuală şi consilierea în grup (Ehly, Dustin, 1989). 
Consilierea individuală urmăreşte facilitarea schimbării 
comportamentale, dezvoltarea  responsabilităţii pentru 
propriile comportamente, ameliorarea deprinderilor de 
rezolvare a problemelor şi luare a deciziilor, ameliorarea 
relaţiilor şi dezvoltarea potenţialului personal, pentru 
elevii cu cerinţe educative speciale (CES), normalizarea 
relaţiilor cu colegii fără CES şi adaptarea la realităţile 
clasei obişnuite. 

Consilierea în grup oferită în şcoală poate urmări 
ameliorarea relaţiilor elevilor cu profesorii, dezvoltarea 
unor deprinderi sociale, dezvoltarea unor deprinderi de 
învăţare eficientă etc. Oricare ar fi obiectivele propriu-zise, 
consilierea în grup se focalizează şi pe învăţarea de către 
participanţi a unor deprinderi necesare activităţii în grup: 
adresarea de întrebări directe privind sentimentele, 
formularea de comentarii asupra procesului, ascultarea 
activă - parafrazarea, rezumarea, reflectarea 
sentimentelor, autodeschiderea. 
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Este important ca participanții să fie ajutați să 
înţeleagă de ce fac parte din grup şi ce anume au de făcut. 

Analiza procesului asistenței psihopedagogice 
desfăşurat în şcoală va avea ca obiect principiile sau 
regulile generale de respectat în oferirea asistenței 
psihopedagogice, obiectivele, conținuturile sau temele 
abordate şi metodele prin care se realizează activitățile de 
asistență psihopedagogică. 

O Temă de reflecţie 

Evidenţiaţi diferenţierile şi suprapunerile semantice 
între tipurile de consiliere descrise anterior. 


II. Principii ale asistenţei psihopedagogice 

Activitatea de asistenţă psihopedagogică presupune 
întotdeauna o relaţie profesională între un asistat (individ 
sau grup) şi un consilier care oferă asistenţă. Pentru ca 
activitatea să fie eficientă, relaţia stabilită între cei doi poli 
trebuie să se caracterizeze (cf. Geldard şi Geldard, apud 
Dumitru, 2008, p. 77) prin: exclusivitate - nepermiţând 
intruziunea unei alte persoane fără acordul celor doi, 
securitate - clientul să se simtă în siguranţă, respectând 
anumite reguli stabilite de comun acord cu consilierul, 
autenticitate - relaţie sinceră, directă, bazată pe bună 
credinţă, cooperare în rezolvarea problemelor, 
confidenţialitate, confort psihic - să evite disconfortul, 
anxietatea, sens - clientul să ştie de ce şi pentru ce vine la 
consilier. In cazul copiilor, confidenţialitatea trebuie 
limitată uneori, când este necesar ca părinţii să fie 
informaţi despre gândurile şi sentimentele propriilor copii 
aflaţi în situaţii de maltratare, abuzuri, şocuri emoţionale, 
dar aceasta după ce are loc o discuţie în care copilul este 
asigurat că nu este trădat. 

În orice proces de consiliere este importantă relaţia 
stabilită între consilier şi client. Carl Rogers, iniţiatorul 
terapiei nondirective şi centrate pe client (apud Sommers- 
Flannagan, 2003), preciza caracteristicile acestei relaţii: 

Congruenţă sau autenticitate, înţeleasă uneori ca 
transparenţă. Consilierul congruent este real, deschis şi 
onest, oferindu-i astfel clientului o bază cu care să poată 
intra în interacțiune.  Autenticitatea consilierului 
antrenează autenticitate din partea clientului. 
Sentimentele exprimate nu trebuie să fie neapărat pozitive 
întotdeauna, ci trebuie să fie autentice. 

Atitudinea pozitivă necondiționată se referă la 
acceptare, prețuire, respect. Implică valorizarea clientului 
ca persoană separată, ale cărei gânduri, sentimente, 
credințe, trebuie acceptate deschis, fără condiționări. În 


cazul în care consilierul îl acceptă deschis pe client, atunci 
acesta poate începe să exploreze cine este cu adevărat, 
ceea ce vrea cu adevărat şi îl ajută astfel pe client să se 
accepte pe sine. 

Empatia corectă sau înțelegerea  empatică - 
îndeplineşte o serie de funcţii în consiliere: formează o 
limită între consilier şi client, dizolvă frica şi negarea 
clientului, le oferă siguranţă clienţilor. Empatia este 
considerată un concept multidimensional descris cel mai 
adesea prin trei componente (cf. Sommers-Flanagan, 
2004): empatia 
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Intelectuală - a privi lumea din perspectiva clientului, 
într-un mod intelectual sau distant; empatia emoțională - a 
simţi o emoție ca reacţie la cuvintele şi starea emoţională a 
clientului; empatia imaginativă - autointerogarea: „cum m- 
aş simţi dacă aş fi în situaţia clientului meu?” 

Teoria din domeniul consilierii (Ehly, Dustin, 1989; 
Sommers-Flanagan, 2003; Thompson, 2003; Dafinoiu, 
2000; Dumitru, 2008) descrie factorii comuni care asigură 
succesul procesului - insight, catharsis, testarea realităţii, 
deschiderea, identificarea -, iar pentru consilierea în grup 
- învăţarea vicariantă, flexibilitatea rolului, universalitatea, 
altruismul, reactivarea modelului familiei, învățarea 
interpersonală. Semnificaţia acestora îi apropie de 
principiile prezentate anterior. Dafinoiu (2000) grupează 
factorii în trei categorii: 

factori de susţinere - catharsis, identificarea cu 
consilierul, confidenţialitatea, relaţia pozitivă, securizarea, 
alianţa terapeutică, coparticiparea clientului şi 
consilierului, căldura, empatia, respectul, autenticitatea 
consilierului, încrederea; 

factori de învăţare - sfaturile, trăirea afectivă, 
asimilarea experiențelor problematice, modificarea 


aşteptărilor privind eficiența personală, explorarea 
cadrului de referință intern, feedbackul, priza de 
conştiinţă, justificarea; 

factori de acțiune - reglarea comportamentului, 
controlul cognitiv, încurajarea clientului să-şi înfrunte 
temerile, să-şi asume riscul, să controleze eforturile, 
modelare, antrenament, confruntarea cu realitatea, trăirea 
succesului. 

Alteori, principiile consilierii sunt prezentate sub 
forma unor sfaturi şi sugestii acționale (Meier, 1989, apud 
Dumitru, 2008, pp. 140 - 156). Spre exemplu: 

Stabiliți un contact personal cu clientul! Cooperaţi cu 
clientul!  Explicaţi-le clienților demersul consilierii! 
îndrumati clientul, imprimând un anumit ritm convorbirii! 
vorbiţi puţin şi fiţi concis! Când nu ştiţi ce să spuneţi nu 
spuneţi nimic! Aveţi dreptul să contraziceţi clientul în 
măsura în care îl susţineţi! Individualizaţi consilierea! 
Observaţi rezistenţa clienţilor! Când sunteţi nesigur, 
bazaţi-vă pe sentimente! Planificaţi de la început finalul 
procesului de consiliere! Evitaţi să daţi sfaturi! Evitaţi 
rezolvarea prematură a problemelor clientului! Nu vă 
bazaţi numai pe întrebări! Ascultaţi cu atenţie ce spune 
clientul! Fiţi atent la limbajul nonverbal al clientului! 
Menţineţi clientul în centrul discuţiei! Fiţi concret şi cereţi 
clientului să fie la fel! Fiţi atent la metafore! Sintetizaţi şi 
rezumaţi rezultatele procesului de consiliere! etc. 

Sfaturile şi sugestiile enunțate vizează construirea 
relaţiei dintre consilier şi client, invită la focalizarea pe 
indicii comportamentale pe care clientul le oferă în 
interacţiunea cu consilierul şi conturează căi de acţiune în 
procesul de consiliere. 

Respectarea principiilor consilierii capătă sens prin 
raportarea la  finalităţile procesului, îndeplinirea 
obiectivelor depinde de alinierea practicilor consilierului la 
principiile anterioare. 


Temă de reflecţie 

Argumentaţi caracterul sistemic al principiilor 
consilierii. 
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III. Obiectivele asistenţei psihopedagogice 

Obiectivele asistenţei psihopedagogice sunt formulări 
referitoare la achizițiile sau schimbările psiho- 
componamentale dezirabile ale clienților. Nivelul de 
generalitate al formulării obiectivelor variază. Obiectivele 
fundamentale urmărite de activitatea de asistență 
psihopedagogică oferită elevilor includ (Tomşa, 1999, p. 9): 

consolidarea stării de sănătate fizică şi psihică a 
fiecărui elev în parte; 

j* facilitarea procesului de adaptare şcolară şi socială 
şi, implicit, ameliorarea relaţiilor 

[copilului cu familia, şcoala şi societatea; 

ameliorarea accesului către acțiuni formative 
desfăşurate la nivel general; 

sprijinirea elevului în procesul orientării sale şcolare 
şi profesionale. 

Pornind de la scopul fundamental al consilierii - 
funcţionarea psihosocială optimă a persoanei şi grupului. 
Baban (2001, pp. 17 - 18) împarte obiectivele în trei 
categorii: promovarea sănătăți şi stării de bine (cu 
componentele: acceptare de sine, relaţii pozitive cu 
ceilalţi, autonomie, control, sens şi scop în viaţă, 
dezvoltare personală), dezvoltarea personală (cunoaştere 
de sine, imagine de sine, capacitate de decizie 
responsabilă,  relaţionare  interpersonală armonioasă, 
controlul stresului, tehnici de învăţare eficiente, atitudini 
creative, opţiuni vocaţionale realiste) şi prevenție - a 
dispoziţiei afective negative,  neîncrederii în sine, 
comportamentelor de risc, conflictelor inter-personale, 
dificultăţilor de învăţare, dezadaptării sociale, disfuncţiilor 


psihosomatice, situaţiilor de criză. 

Dumitru (2008, p. 57) preia o clasificare a scopurilor 
consilierii grupată în patru categorii principale, după 
Geldard şi Geldard (1997): scopuri fundamentale, scopuri 
formulate de consilier, scopurile clientului şi scopurile 
părinţilor, în cazul în care clienţii sunt copii. Scopurile 
fundamentale sunt urmărite în cvasitotalitatea activităţilor 
de consiliere psihopedagogică şi cu referire la majoritatea 
clienţilor. In cadrul activităților de consiliere 
psihopedagogică, clienţii trebuie ajutaţi: să atingă un nivel 
optim de  congruenţă între gândurile, emoţiile şi 
comportamentele proprii; să se accepte, conştientizându-şi 
capacităţile, potenţialităţile, dar şi limitele, incapacităţile, 
inabilităţile; să se simtă bine, confortabil cu ei înşişi, să fie 
încrezători în forţele proprii, să fie optimişti, să gândească 
pozitiv; să creadă în posibilitatea schimbării lor evolutive, 
prin implicare în programe educaţionale; să abordeze cu 
luciditate problemele emoţionale, să fie capabili să 
depăşească stările de disconfort şi/sau de criză; să-şi 
modifice atitudinile şi comportamentele dezadaptative, 
ineficiente şi/sau indezirabile social; să-şi maximizeze 
disponibilităţile proprii de autodezvoltare şi autorealizare 
personală optimă; să ia decizii şi să-şi asume 
responsabilitatea pentru propriile acţiuni, comportamente 
şi moduri de a gândi; să ia decizii în carieră în concordanţă 
cu propriile capacităţi, cu nivelul de aspirații şi cu oferta 
societăţii; să adopte un stil de viaţă sănătos, care să le 
asigure confort psihologic şi funcţionalitate optimă. 

Intre obiectivele generale ale asistenţei 
psihopedagogice şi obiectivele concrete ale activităţilor 
trebuie să existe un raport de subordonare logică. Factorii 
care sunt luaţi în considerare în stabilirea obiectivelor 
intermediare (de exemplu, obiectivele asistenței 
psihopedagogice a elevilor din învăţământul primar sau 
gimnazial) şi a obiectivelor 
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concrete ale consilierii (obiectivele unei activităţi cu 
un grup de elevi sau un elev) sunt nivelul de vârstă, 
interesele elevilor, problemele cu care se confruntă în 
adaptarea la sarcinile vieţii şcolare sau în relaţiile 
interpersonale, datele contextuale legate de situaţiile 
socioeconomice, familiale ale elevilor, resursele 
comunităţii. 

Realizarea obiectivelor asistenţei psihopedagogice 
este condiţionată de temele tratate, de informaţiile oferite 
elevilor, de metodele aplicate de consilier şi de situaţiile 
psihopedagogice create pentru a facilita transformarea în 
sensul dorit a deprinderilor şi atitudinilor clienţilor. 

IIMU Temă de rezolvat 

Alegeţi o activitate de microconsiliere (precizând 
subiectul, clasa) şi formulaţi scopul şi obiectivele 
operaţionale ale acesteia. 

IV.  Conţinuturi ale activității de asistență 
psihopedagogică 

Activitatea de asistenţă psihopedagogică desfăşurată 
în şcoală, la clasă, se centrează pe câteva teme relevante 
pentru dezvoltarea personală şi socială a elevilor şi pentru 
integrarea lor adecvată în mediul extern al comunităţii: 
autocunoaştere şi dezvoltare personală, comunicare şi 
rezolvarea conflictelor, rezolvare de probleme şi luarea 
deciziilor, stilul de viaţă, psihosexualitate, strategii de 
învăţare eficientă, stresul şi controlul stresului, orientarea 
vocaţională, educaţia pentru carieră (Baban, 2001). 

Temele abordate urmăresc menţinerea şi ameliorarea 
sănătăţii emoţionale a elevilor, dezvoltarea abilităţilor lor 
de adaptare. Este necesar să se aibă în vedere şi 
diferenţierea topicilor abordate în activităţile de asistenţă 
psihopedagogică desfăşurate cu grupuri de elevi în funcţie 
de tipurile de situaţii în care se află clienţii (supradotare, 


CES, proveniența din familii monoparentale sau din familii 
în care unul sau ambii părinţi sunt emigraţi temporar, 
tulburări comportamentale) şi de vârsta acestora. Elevii 
supradotaţi se confruntă cu probleme în construirea 
conceptului de sine,  supraexcitabilitatea psihică, 
dezvoltarea emoțională şi adaptarea, subrealizarea şcolară 
şi/sau profesională, perfecționismul şi povara propriei 
dotări intelectuale (Dumitru, 2008, pp. 252 - 256). Prin 
urmare, conținuturile consilierii vor gravita în jurul unor 
teme precum autocunoaşterea, acceptarea de sine, 
autocontrolul, autoactualizarea. Copiii care provin din 
familii dezorganizate sau din familii vitrege se confruntă 
cu probleme de relaţionare cu ceilalţi membri ai familiei, 
de exprimare a afecțiunii, cu aşteptări nerealiste, confuzii 
între rolurile membrilor familiei, autoculpabilizare etc. 
Conţinutul consilierii se va selecta în funcţie de datele 
particulare, întrucât suportul primit din partea familiei 
poate înregistra o variabilitate situaţională (contextuală) 
importantă. Temele tratate pot include evenimentul 
generator de probleme, pentru înţelegerea sa realistă, 
autocunoaşterea, exprimarea sentimentelor, autocontrolul, 
tehnici de rezolvarea problemelor. Copiii cu tulburări 
comportamentale - hiperactivitate, impulsivitate, deficit de 
atenţie - necesită abordarea unor conţinuturi legate de 
reguli şi respectarea regulilor, comportamente dezirabile 
social, automonitorizare, autocontrol, atenţie şi 
menţinerea atenţiei, tehnici de învăţare eficientă. 
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Câteva conţinuturi ce pot fi tratate cu elevii sunt 
exemplificate de Ehly şi Dustin (1989, p. 127). Pentru elevii 
din şcoala primară pot fi relevante conţinuturi precum: 
rolul în grup, relaţiile cu prietenii, funcţiile grupului, 
atitudini faţă de ceilalţi - subgrupuri din şcoală, părinţi, 
fraţi; pentru elevii de gimnaziu sunt recomandate teme 


legate de relaţiile cu prietenii, atitudinea faţă de sexul 
opus, relaţia cu profesorii, şcoala, sarcinile şcolare, relaţia 
cu părinţii; cu elevii de liceu se pot aborda teme similare 
celor tratate cu elevii de gimnaziu şi. In plus, subiecte 
precum munca, planurile de viitor, pregătirea pentru 
alegerea următorului nivel de şcolarizare sau pentru 
alegerea profesiei. In dimensionarea conţinuturilor sunt 
importante şi temele, preocupările, interesele, activităţile 
dominante pentru categoria de vârstă a clienţilor, deşi 
nevoile şi resursele individuale contribuie în mod decisiv la 
structurarea procesului de consiliere. 

Iyl Temă de rezolvat 

Alegeţi una dintre temele importante ale consilierii 
psihopedagogice şi dezvoltați conţinutul acesteia într-o 
pagină. 

V. Fazele procesului de consiliere psihopedagogică 

Procesul de consiliere este prezentat în literatura de 
specialitate  (Ehly, Dustin, 1989; Hali, Hali, 2003; 
Thompson, 2003; Sommers-Flanagan, 2004; Dumitru, 
2008; Corey, 2008 ş.a.) în forma secvenţială a unor etape 
distincte, ce se consumă pe parcursul întregii relaţii dintre 
consilier şi client, având fiecare finalităţi ce trebuie atinse 
pentru obţinerea progresului în sensul dezvoltării stării de 
sănătate mentală şi emoţională a clienţilor. Uneori, 
succesiunea etapelor este prezentată într-o manieră 
generală. După Dumitru (2008, pp. 80 - 86), spre exemplu, 
fazele procesului de consiliere psihopedagogică sunt: 

1. Stabilirea unei legături cu clientul şi cu lumea sa. 
Consilierul trebuie să încerce să analizeze problemele 
împreună cu clientul, şi nu în locul clientului. Pentru 
aceasta trebuie să apeleze la naraţiunea clientului, prin 
care acesta îşi prezintă lumea (Winslade, Monk, 2007). 

2. Invitaţia adresată clientului de a vorbi şi 
încurajarea acestuia să-şi spună povestea, pentru a stimula 
autodezvăluirea. Este necesară adresarea de întrebări 


deschise. 

3. Ascultarea activă a clientului şi observarea 
manifestărilor acestuia este un indiciu al atenţiei acordate 
clientului, îl încurajează pe client să vorbească. Aceasta se 
exprimă prin contact vizual cu clientul, urmărirea 
limbajului nonverbal şi paraverbal al clientului şi utilizarea 
încurajărilor minime. 

4. Clarificarea (identificarea, definirea) problemelor 
clientului se realizează prin reformulare, resemnificare, 
interpretare şi constă într-o schimbare a viziunii clientului 
asupra problemei, a contextului acesteia şi, implicit, 
asupra posibilităţilor sale de a ieşi din impas. 

5. Creşterea gradului de conştientizare de către 
client a problemelor sale şi identificarea modalităţilor de 
rezolvare a acestora - prin interviu. Clientul devine 
conştient de propriile resurse şi limite, începe să se 
accepte aşa cum este, începe să gândească pozitiv şi să se 
angajeze într-un proces de schimbare evolutivă. 
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6. Confruntarea clientului cu propriile credinţe şi 
convingeri care reprezintă surse de rezistenţă la 
schimbare. Convingerile clientului sunt uneori obstacole în 
calea rezolvării problemei sale. Rezistenţa la schimbare se 
manifestă prin refuzul de a vorbi despre anumite lucruri 
care îi provoacă anxietate şi disconfort sau printr-o 
relatare ce denotă nelinişte. 

7. Analiza soluţiilor alternative posibile şi adoptarea 
unei decizii. Clientul aflat în impas fie nu identifică soluţii 
la problemă, fie nu identifică soluţii satisfăcătoare. In acest 
caz, sarcina consilierului este de a multiplica perspectivele 
de abordare a problemelor, de a genera mai multe soluţii, 
de a realiza o analiză comparativă şi, apoi, de a alege o 
soluţie. 

8. Facilitarea activă a schimbării evolutive. Alegerea 


unei soluţii trebuie urmată de aplicarea ei, adică de 
schimbarea modului de a gândi şi de a acţiona al 
clientului, fapt care necesită sprijin, îndrumare din partea 
consilierului. 

9. Experimentarea şi exersarea noilor 
comportamente. Pe măsură ce aplică schimbările modului 
de a gândi şi de a acţiona, clientul are nevoie de feedback 
şi sprijin până va ajunge să stăpânească bine noile 
proceduri. 

10. Funcționarea adaptativă optimă. Clientul trebuie 
să transfere cele învăţate în viaţa cotidiană, fără a fi asistat 
şi îndrumat în permanenţă de cineva. Astfel, va avea 
sentimentul că poate face faţă eficient solicitărilor diverse 
ale vieţii. 

Ehly şi Dustin (1989, pp. 39 - 45) apelează la modelul 
psihoeducaţional şi descriu cinci paşi ai procesului de 
consiliere, accentuând importanţa monitorizării 
implementării soluţiei adoptate şi evaluarea rezultatelor: 
1) identificarea problemei - prezentarea problemei 
prezente şi evaluarea nevoilor clientului; 2) analiza 
problemei - luarea în considerare a  indiciilor 
comportamentale relevante pentru problemă, dezvoltarea 
unui plan de acţiune (strategie sau tactică); 3) intervenţia 
educaţională sau formativă implementarea activităţilor 
pentru schimbarea clientului; 4) evaluarea programului de 
schimbare - monitorizarea implementării şi evaluarea 
rezultatelor; 5) asistarea clientului pentru a generaliza 
comportamentele - formarea clientului pentru a 
recunoaşte utilizarea adecvată a deprinderilor, 
monitorizarea generalizării şi urmărirea aplicării viitoare a 
deprinderilor formate. 

În consilierea individuală, o activitate premergătoare 
consilierii propriu-zise este identificarea sau selecţia 
clienţilor. Aceasta are loc pe baza unor criterii (Ehly, 
Dustin, 1989, p. 46), precum: contactul cu programe de 


preventie primară; urgenţa şi natura problemelor - dacă 
problema este legată de şcoală sau de familie; cine 
contactează consilierul - părinţii, elevul, colegii, unul 
dintre aceştia. Raportarea la criteriile de selecţie amintite 
este benefică, întrucât îi oferă consilierului indicii utile 
despre nivelul deprinderilor pe care clientul le are deja, 
despre tipul de consiliere adecvat situaţiei, despre nivelul 
motivaţiei de schimbare a clientului, despre necesitatea 
implicării altor profesionişti în consiliere. 

Perspectivele asupra etapelor consilierii 
psihopedagogice se diferenţiază însă şi în funcţie de 
fundamentele teoretice alese. Teoria behavioristă descrie 
şase stadii ale schimbării comportamentale (Thompson, 
2003, p. 221): 

Precontemplarea: ceilalţi observă frecvent problema, 
dar nu şi persoana; prin urmare, ea nu conştientizează 
nevoia de schimbare şi va intra în activitatea de consiliere 
la presiunile celorlalţi. 
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— Contemplarea: problema a fost recunoscută de 
către persoană şi aceasta începe să se gândească la 
depăşirea comportamentului dezadaptativ sau 
autoanulant. Începe compararea argumentelor pro şi 
contra comportamentului autoanulant. Acest stadiu poate 
dura şi ani. 

Pregătirea: sunt definite obiectivele generale şi sunt 
scrise obiectivele schimbării. Scopurile sunt împărtăşite 
unei persoane semnificative din viaţa clientului. 

— Acţiunea: clientul se angajează în urmarea unor 
instrucţiuni specifice, persoana devine optimistă cu privire 
la producerea schimbării pozitive. În acest stadiu este 
frecventă revenirea la comportamentul anterior 
indezirabil. Acest stadiu poate dura şi şase luni pentru a 
integra noul comportament în stilul de viaţă şi repertoriul 


comportamental propriu. 

Menţinerea: clientul este capabil să menţină 
comportamentul pentru mai mult de cinci am şi încearcă 
să prevină revenirea comportamentului anterior 
indezirabil. 

Încheierea: odată ce clientul a menținut 
comportamentul mai mult de cinci ani, poate ieşi din ciclul 
schimbării fără teama de a reveni la comportamentul 
anterior. 

În încercarea de a propune un model bazat pe 
principiile umaniste, adecvat unui; adru psihoeducaţional, 
Homby (în Hall, 2003) evidenţiază trei mari etape ale 
consilierii, valorificând astfel unele contribuţii anterioare 
(Egan, 1982, şi Homby, 1990): 


1. Explorare 2. Intervenţie 3. Abilitare 
(empowering) 


Stabilirea Rezolvarea de Programe de 
relației probleme Terapie|acțiuni de sprijin 
terapeutice cognitivă Terapie|Consolidarea 

Aspecte prin joc Terapie|soluțiilor Facilitarea 
explorative focalizată pe soluțiiļautoactualizării 
Evaluarea Terapie prin scris 
situației 

În completarea etapelor mari ale procesului de 
consiliere, fiecare activitate se divizează la rândul său. Un 
exemplu de astfel de împărţire în secvenţe este oferit de 
Thompson (2003, p. 285) pentru formarea deprinderilor 
cognitive, emoţionale, sociale de viaţă: 

prezentarea succintă a  deprinderii cognitive, 
emoţionale sau sociale de format; 

modelarea comportamentului nou; 

suscitarea de discuţii despre deprinderea modelată; 

organizarea unui joc de rol între membrii grupului; 

obţinerea feedbackului de la membrii grupului şi 
procesarea sa după ce exerciţiul este încheiat; 


Încurajarea transferului celor învăţate în alte 
contexte sociale, emoţionale, cognitive. 

Abordarea  psihoeducaţională acordă importanţă 
instruirii clienților, demonstrației,  exersării noilor 
deprinderi, dezbaterii, transferului. Natura demersului 
este apropiată de cea a activității instructiv-educative 
desfăşurate în mod obişnuit în şcoală, iar acest fapt poate 
fi un argument relevant în favoarea adoptării sale de către 
profesoniconsilieri. 
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IM Temă de rezolvat 

Schiţaţi un program de consiliere pentru un grup de 
elevi, pe o anumită temă, structurând activităţile în aşa fel 
încât să evidenţiaţi succesiunea fazelor procesului de 
consiliere în desfăşurarea programului. 

VI. Strategii aplicate în asistenţa psihopedagogică 

Metodele utilizate în consiliere pot fi sistematizate în 
funcţie de scopul aplicării lor, de faza procesului în care 
intervin, de filiaţia lor teoretică. De asemenea, metodele 
pot fi grupate după conţinutul principal la care sunt 
aplicate - metode de  autocunoaştere, metode de 
dezvoltare a deprinderilor de comunicare asertivă, metode 
de dezvoltare a unui stil de viaţă sanogen, metode de 
gestionare a stresului, metode de dezvoltare a unor 
strategii de învăţare eficientă etc. 

În activităţile de consiliere în grup, la începutul 
sesiunilor de lucru se utilizează anumite tehnici pentru 
facilitarea interacțiunii şi a comunicării între elevi (Baban, 
2001, pp. 34 - 35) - Jocul cu portocala, Simbolul, Ionel a 
spus să... Ghicirea unui cuvânt, Picasso, încrederea etc. 
Tehnicile exemplificate de autoare solicită din partea 
copiilor să se apropie unii de alţii, să emită comenzi şi să le 
execute, să reflecteze asupra identităţii lor şi să o 
comunice celorlalţi, să exprime cu ajutorul limbajului 


nonverbal stări de spirit şi să le descopere la ceilalţi. 

Aceeaşi autoare (Baban, 2001, p. 34) propune o listă 
nediferenţiată de metode şi tehnici de consiliere, fără a 
oferi însă descrieri şi  exemplificări: brainstorming, 
dezbaterea în grupuri şi perechi, problematizarea, jocul de 
rol, activităţi structurate, activităţi ludice de relaxare, 
exerciţii de învăţare, vizionare de filme şi comentarea lor, 
punere în situaţie, reflexia, argumentarea, comentarea 
unor texte şi imagini, completarea unor fişe de lucru şi 
calea de autoevaluare, realizarea de colaje, postere, afişe, 
desene, imaginarea de situaţii, evaluarea unor situaţii 
problematice, elaborarea de proiecte, elaborarea de 
portofolii, studiul de caz, prelegerea. 

Metodele aplicate în asistenţa  psihopedagogică 
variază în funcţie de formarea şi opţiunea teoretică a 
consilierului. Şcolile de consiliere şi psihoterapie oferă 
cadre conceptuale şi prescripţii acţionale distincte (Ehly, 
Dustin, 1989, p. 13): 

Şcoala rogersiană pune accent pe relaţia dezvoltată 
între consilier şi client, pe încrederea în client, pe 
dezvoltarea unui climat securizam şi se focalizează pe 
sentimente. 

Practicile adleriene accentuează importanţa învăţării 
de către elev a unor scopuri pentru propriul 
comportament, a descoperirii modelelor de comportament 
ale elevului, încurajării elevului, conştientizării de către 
elev a consecinţelor logice ale propriului comportament şi 
asumării de către elev a responsabilităţii pentru propriile 
alegeri. 

Demersurile behavioriste se focalizează pe claritatea 
scopurilor între consilier şi client, analizarea situaţiei din 
jurul comportamentului-ţintă, conştientizare şi oferirea 
întăririi, utilizarea contractelor. 
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Practicile de orientare cognitivă pun accent pe 
înţelegerea gândirii şi atitudinilor elevului faţă de 
comportamentele-ţintă, pe oferirea unor strategii 
alternative de a gândi, de a rezolva problemele, pe 
construirea unor noi aşteptări şi pe restructurarea 
cognitivă. 

Dumitru (2008, pp. 20 - 50) adaugă la tipurile 
menţionate anterior alte orientări: 

Demersurile psihodinamice pun accent pe asocierea 
liberă, analiza eului, interpretare, determinarea 
catharsisului, întărirea eului. 

Practicile experienţiale pun accent pe conştientizarea 
corporală, afectivă şi relaţională, pe conştientizarea 
necesităţii restructurării cognitive. 

Abordările de tip eclectic pornesc de la ideea că nicio 
teorie nu deţine monopolul adevărului sau al utilității, ci 
realităţile diverse necesită o perspectivă pluralistă în ceea 
ce priveşte conceptele, modelele şi tehnicile cu care se 
lucrează; aceste practici recunosc importanţa (cf Garfeld, 
apiid Dumitru, p. 41) relaţiei dintre consilier şi client, a 
înţelegerii şi interpretării, a catharsisului, a întăririi, 
desensibilizării, a informării, a suportului, a aşteptărilor 
pozitive, a confruntării cu problemele mai curând, decât a 
evitării lor. 

Abordările focalizate pe obiective şi soluţii se 
focalizează pe ceea ce vrea clientul, pe valorizarea 
punctelor tari ale acestuia, se centrează pe identificarea şi 
dezvoltarea aspectelor funcţionale ale comportamentului 
clientului. 

Alegerea abordărilor şi tehnicilor de lucru depinde în 
mare măsură de identificarea domeniului în care clientul 
are nevoie de ajutor, de severitatea şi complexitatea 
problemei care necesită rezolvare. Eficienţa aplicării 
metodelor de consiliere este influenţată şi de gradul de 
implicare a clientului în procesul schimbării sale evolutive 


(Dumitru, 2008, p. 50). 

Temă de reflecţie 

Analizaţi strategiile aplicate în activitatea de 
consiliere desfăşurată până acum şi, în funcţie de acestea, 
precizaţi-vă orientarea sau orientările teoretice 
predominante. 

VI. 1. Tehnici aplicate în activitățile de consiliere 
oferite unor grupuri 

Reuşita activităţilor de consiliere desfăşurate în grup 
depinde de gradul de stăpânire de către consilier a unor 
deprinderi de conducere a grupului. Corey (2008, pp. 30 - 
31) propune un inventar al acestora: 

ascultarea activă - reflectarea aspectelor verbale şi 
nonverbale ale comunicării fără a judeca sau evalua, în 
scopul facilitării încrederii, deschiderii şi explorării la 
client; 

reformularea - parafrazarea a ceea ce clientul a spus, 
pentru a clarifica sensurile şi a oferi suport; 

clarificarea - surprinderea esenței unui mesaj, atât în 
planul sentimentelor, cât şi al gândurilor; simplificarea 
afirmațiilor clientului prin centrarea pe sensul mesajului 
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său, în scopul de a evidenția sentimente şi gânduri 
incongruente şi confuze şi de a ajunge la o înţelegere mai 
deplină a ceea ce s-a comunicat; 

rezumarea - formularea sintetică a elementelor unei 
discuţii sau interacțiuni, în scopul de a evita fragmentarea 
şi de a-i oferi continuitate şi sens; 

chestionarea - formularea unor întrebări deschise 
care conduc la autoexplorarea motivelor 
comportamentelor şi modalităţilor de comportare, în 
scopul de a alimenta discuţia, de a obţine informaţie, de a 
stimula gândirea, de a creşte claritatea şi focalizarea şi de 
a stimula autoexplorarea viitoare; 


Interpretarea - oferirea unor posibile explicaţii 
pentru anumite gânduri, sentimente şi comportamente, 
pentru a încuraja o mai profundă autoexplorare, pentru a 
conştientiza autocontradicţiile; 

confruntarea - provocarea membrilor de a sesiza 
discrepanţele dintre cuvintele şi acţiunile lor sau dintre 
mesajele lor corporale şi verbale, subliniind informaţia sau 
mesajele conflictuale, pentru a încuraja autoinvestigarea 
onestă, pentru a facilita utilizarea deplină a potenţialului 
clienţilor şi a le facilita conştientizarea autocontradicţiilor; 

reflectarea sentimentelor - comunicarea înţelegerii 
conţinutului sentimentelor, pentru a le da de înţeles 
membrilor grupului că au fost auziţi şi înţeleşi dincolo de 
nivelul cuvintelor; 

sprijinirea - oferirea de încurajări şi întăriri, pentru a 
încuraja comportamentele dezirabile, a oferi ajutor când 
membrii grupului se află în dificultate şi a alimenta 
încrederea; 

empatizarea - identificarea cu clienţii prin asumarea 
cadrelor lor de referinţă pentru a facilita încrederea în 
relaţia de consiliere, a comunica înţelegere, a încuraja 
niveluri mai profunde de autoexplorare; 

facilitarea - începerea unei comunicări clare şi 
directe în grup, ajutarea membrilor să-şi asume creşterea 
responsabilităţii pentru orientarea grupului în scopul de a 
facilita comunicarea eficientă, de a ajuta membrii să-şi 
atingă propriile scopuri în grup; 

Iniţierea - promovarea participării şi introducerea 
unor noi direcţii în grup - pentru a preveni stagnările 
inutile în activitatea grupului şi a creşte ritmul procesului 
de grup; 

stabilirea scopurilor - planificarea unor scopuri 
specifice pentru activitatea grupului şi ajutarea membrilor 
să definească scopuri concrete şi cu sens pentru a da o 
orientare activităţilor grupului şi a ajuta membrii să-şi 


selecteze şi să-şi clarifice scopurile; 

evaluarea - aprecierea activităţilor grupului şi a 
dinamicilor individuale şi ale grupului pentru a facilita o 
mai bună autoconştientizare şi înţelegere a dinamicii 
grupului şi a orientării sale; 

oferirea feedbackului - exprimarea unor reacţii 
concrete şi oneste pe baza observării comportamentelor 
membrilor grupului în scopul de a le  oglindi 
comportamentele şi a le facilita autoconştientizarea; 

sugestia - oferire de sfaturi, informaţie, dirijare şi 
idei pentru noi comportamente în scopul de a ajuta 
membrii să dezvolte noi moduri alternative de gândire şi 
acţiune; 

protecţia - apărarea membrilor de riscuri psihologice 
inutile în grup; 

autodezvăluirea - prezentarea propriilor reacţii la 
evenimente prezente ale grupului pentru a facilita niveluri 
mai profunde de interacţiune în grup, a încuraja 
încrederea şi a demonstra membrilor moduri de 
autoexprimare; 
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modelarea - demonstrarea comportamentului dorit 
prin acţiuni, pentru a oferi exemple de comportament 
dezirabil şi a inspira membrii să-şi dezvolte pe deplin 
potenţialul; 

conexiunea - legarea activităţilor individuale ale 
membrilor cu temele comune ale grupului, pentru 
promovarea interacțiunii între membri, încurajarea 
dezvoltării şi a coeziunii; 

blocarea - intervenirea pentru stoparea 
comportamentului contraproductiv în grup pentru 
protejarea membrilor şi ameliorarea proceselor de grup; 

finalizarea - pregătirea grupului pentru încheierea 
unei sesiuni şi pentru finalul existenţei sale pentru a ajuta 


membrii să asimileze, să integreze şi să aplice ceea ce au 
învăţat în grup în viaţa de zi cu zi. 

(Îşi temă de rezolvat 

Ilustraţi prin exprimări verbale deprinderile de 
consiliere enumerate şi descrise anterior. 

Explorarea problemelor clienţilor este facilitată şi 
prin aplicarea unora dintre deprinderile de leadership 
enumerate şi descrise anterior (ascultarea activă, 
reformularea;  larificarea,  rezumarea chestionarea, 
empatizarea, oferirea feedbackului). 

Inventarul strategiilor de consiliere pentru 
ameliorarea sănătăţii mentale şi emoţionale! elevilor 
include © varietate impresionantă de alternative 
metodologice. Acestea pot fi clasificate în funcție de 
fundamentele teoretice asumate (psihodinamice, 
gestaltiste, behavioriste, cognitiviste etc), de etapele 
procesului de consiliere şi, implicit, de scopul în care se 
aplică (metode de explorare a problemelor, de modificare 
cognitivă sau comportamentală, de menţinere a 
achiziţiilor) sau chiar în funcţie de tema sau tipul de 
problemă pe care îl abordează (stil de viaţă, comunicare, 
rezolvarea problemelor şi luarea deciziilor, rezolvarea de 
conflicte, autocunoaşterea, autocontrolul şi managementul 
stresului etc). Nume sonore din domeniul consilierii (C. 
Rogers, F. Perls, A. Thompson, J. Sommers-Flanagan) 
susţin ideea că succesul procesului de consiliere nu ţine 
mai degrabă de calitatea contextului psihosocial în care 
consilierea are loc decât de tehnicile aplicate. Atitudinea 
empatică, de acceptare din partea consilierului, relaţia 
autentică,  securizantă, autenticitatea şi profunzimea 
comunicării, încrederea clientului în consilier sunt factori 
care au un impact important asupra rezultatelor obţinute. 

În continuare vom trece în revistă câteva repere 
strategice raportate la temele principale abordate în 
consilierea psihopedagogică oferită elevilor. 


Mulţi elevi se confruntă în activitatea şcolară mai 
mult sau mai puţin frecvent şi intens aspecte problematice 
- neadecvarea conformării la normele comportamentale 
impuse de şcoală, rezultate şcolare sub nivelul aşteptărilor 
proprii sau ale celorlalţi, anxietate, teama de evaluare, 
conflicte cu colegi sau profesori, diminuarea dorinţei de a 
învăţa, insatisfacţia legată de viaţa trăită în şcoală, 
expectaţii nerealiste şi lipsa de perspectivă şi de sens a 
activităţii. Vag conştientizate şi definite, aceste probleme 
interferează cu activitatea de învăţare curentă şi îi 
sabotează eficienţa. Profesorul consilier poate sensibiliza 
elevii faţă de existenţa lor, poate conceptualiza şi rezolva 
împreună cu elevii aceste probleme. 
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VI.2. Strategii de rezolvare a problemelor 

Teoria cognitivistă propune un model de rezolvare 
creativă a problemelor, care poate fi aplicat, învăţat în 
şcoală şi, apoi, transferat în tratarea situaţiilor 
problematice din afara şcolii. Este important ca, în 
procesul rezolutiv, persoanele să-şi cultive şi valorifice 
capacităţile creative pentru a ameliora calitatea soluţiilor 
construite. Rezolvarea creativă a problemelor este o 
deprindere necesară în orice situaţie de viaţă, inclusiv 
educaţională, ce necesită ameliorare. Formarea acestei 
deprinderi  ocazionează cultivarea calităţilor gândirii 
creative (divergență, fluiditate, flexibilitate) şi se 
realizează parcurgând următorii paşi (Thompson, 2003, p. 
146): 

Sesizarea problemei - recunoaşterea aspectelor care 
necesită explorare şi ameliorare - ce nu satisface şi trebuie 
ameliorat, ce nu funcţionează cum trebuie. Pentru aceasta, 
persoana va căuta informaţie, va reflecta, va lista 
alternative. 

Identificarea faptelor - aspecte, atribute, fapte legate 


de aria problemei. Astfel, persoana va construi răspunsuri 
la întrebări referitoare la motivul îngrijorării sale, cine este 
implicat, unde, când, cum îi afectează situaţia pe ceilalţi. 
În acest scop, persoana pune întrebări, observă, propune 
alternative. 

Identificarea problemei - examinarea faptelor şi 
analiza situaţiei - privirea diferitelor aspecte ale situaţiei 
din mai multe perspective, reformularea problemei până 
când una dintre întrebări o descrie cel mai bine. Persoana 
încearcă să găsească cât mai multe moduri de a formula 
problema, de a o analiza, de a o interpreta şi propune 
alternative (flexibilitate). 

Găsirea ideilor - explorarea şi generarea modurilor 
alternative de a ameliora sau de a rezolva problema 
(fluenţă), listarea tuturor posibilelor soluţii la problemă, 
organizarea grafică a informaţiei, realizarea unor liste, 
tabele şi a altor hărţi cognitive. 

Găsirea soluţiei - examinarea tuturor ideilor şi 
selectarea a cinci dintre cele mai adecvate. Dezvoltarea 
criteriilor de analiză şi de evaluare a ideilor pentru a 
ameliora situaţia sau a rezolva problema. Selectarea celei 
mai bune idei pentru a o implementa şi testa. 

Acceptarea - dezvoltarea unui plan de acţiune 
descriind ce trebuie făcut şi cum se poate realiza. Se pun 
întrebări, se construieşte o listă de idei, se pune planul în 
practică şi se evaluează rezultatele. 

Pentru a ajunge la cea mai bună soluţie este nevoie 
de o atitudine deschisă, flexibilă, creativă ce poate fi 
operaţionalizată comportamental astfel (Thompson, 2003, 
p. 147): să nu ne ataşăm de primul plan prezentat; să 
căutăm cu hotărâre alternative; să evaluăm modul în care 
este percepută problema, dacă există presupoziţii inutile în 
legătură cu problema, dacă problema poate fi concepută şi 
altfel; să propunem posibile soluţii necritic şi, apoi, să le 
evaluăm amănunţit; să facem o evaluare comparativă 


atentă a alternativelor (considerând consecinţele şi 
costurile); să ne menţinem atitudinea de perseverenţă şi 
explorare; să aplicăm deprinderi de gândire creativă. 
Învăţarea strategiei de rezolvare creativă a problemelor 
este o achiziţie cu impact pozitiv asupra deciziilor pe care 
persoana le va lua în viitor - profesie, habitat, familie, 
anturaj, stil de viaţă etc. 
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VI.3. Consilierea focalizată pe soluţii în consilierea 
focalizată pe soluţii se analizează problemele, dar, în 
centrul preocupărilor, nu se află problema, ci soluţiile. 
Clienţii nu trebuie să ştie despre modul sau motivul 
apariţiei problemei, ei nu au nevoie să ştie foarte multe 
nici despre problema în sine (de Shazer, 1985, apud 
Sommers-Flanagan, 2004, p. 369). Consilierea urmăreşte 
facilitarea generării soluţiilor de către clienţi, valorificarea 
calităţilor acestora, a punctelor tari, în scopul de a-i 
orienta către identificarea soluţiilor (Monk, 1997, apud 
Sommers-Flanagan, 2004, p. 374). De Shazer (1985) a 
construit un sistem de evaluare a problemelor şi a 
soluţiilor, luând în calcul 12 situaţii pe care le considera 
tipice: 
Soluția 

O secvență „In zilele în care po 
comportamentală: „Când sunt|cobori din pat, care este primi 
deprimat nu pot coborî din pat|lucru pe care îl faci? Fă acela 
dimineața”. lucru în fiecare dimineaţă!” 

Semnificația unei situații: Reformulare: „Este clar d 
„Mama mă cicăleşte să obţin|lmama te iubeşte foarte mult 
note mai bune. Spune că nuleste preocupată de fericirea ta” 
sunt bun de nimic”. 

Frecvența unei probleme Atribuirea unei sarci 
de comportament sauļ|specifice: „Faptul că  eş 
experiențe: „Mă îngrijorez|îngrijorat este important. Mi-e 


întotdeauna de orice - delplăcea să-ți programezi 
sănătatea celor din jur, de|jumătate de oră pe zi să t 
impresia pe care o  faclpreocupi doar de îngrijorare. C 
celorlalţi, de acceptarea mea în|perioadă ar fi cea mai bun 
grup...” pentru tine?” 

Locaţia fizică în care apar Sugerarea unei noi locaţi 
problemele: „Fumez  numai|,Unde aţi putea merge după or 
după ce termin orele, când măljşi să nu fumaţi?” 
întâlnesc cu prietenii”. 

Caracterul involuntar al Prescrierea  simptomulu 
problemei: „Nu mă pot opri să-|„Observ că ţi-au rămas înc 
mi smulg sprâncenele”. multe fire nesmulse í 
sprâncene. i-ar plăcea să | 
smulgi săptămâna aceasta? 
Exceptia de la regulă - „Ce s 
întâmpla în perioadele în car 
nu-ți smulgeai sprâncenele? 
Sugerarea unei noi locații 
„Unde te afli când îți smulç 
sprâncenele?” 

Celelalte persoane Intrebarea momentul 
semnificative implicate în|absolvirii de vină: „Când nu v 
problemă: „Mama este vinovată|mai fi mama vinovată de lips 
pentru că numi respect dieta,|controlului asupra greutății? 
deoarece pregăteşte prăjituri”. |Intrebare asupra diferenței: „O 
ar fi diferit pentru mama ta dac 
tu ai alege să nu mănâni 
prăjiturile?” 

Invinovăţirea altora Intrebarea referitoare 
pentru problemă: „Colegul meulmomentul în care va încet 
este vinovat! Este  total|vinovăţia: „Când este posibil s 
insensibil şi egoist”. dispară vinovăția colegului tă 
în această privinţă 1”. 

Plângere asupra unui Sugerarea unei noi locaţi 
factor de mediu (şcoală, bani,|,„, Poţi să-ţi schimbi şcoala sau s 


spaţiul de viaţă): „Şcoala estelpetreci mai mult timp 
mizerabilă. Profesorii mă|profesorii şi colegii în context 


şicanează constant şi nu-milcare ţi-ar putea face plăcere”. 
place niciunul dintre colegii 
mei”. 
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Problema Soluţia 


Stare fiziologică sau Prescrierea  simptomulu 
sentimente: „Am 100  de|,Du-te acasă şi începe s 
kilograme şi am încercat totullmănânci! Când vei ajunge | 
ca să slăbesc. Mi-ar plăcea să|120 de kilograme, întoarce-te 
cântăresc 60 de kilograme”. pot să te ajut”. 

Trecutul: „Părinţii au fost Vorbiţi despre un succe 
abuzivi şi critici cu mine când|din trecut: „Ai fost capabil s 
eram mic o favorizau pe soraltermini gimnaziul cu note foart 

= mari”. 
Situaţii viitoare Vorbeşte despre un ls 
catastrofale: „Ştiu că am săltrecut sau despre noi expectaţi 
ratez testul de istorie”. „Cum ai trecut ultimul test |] 
istorie?” sau „Ce ar trebui s 
faci pentru a lua un 5 ] 
examen?” 

Idealism excesiv sau Focalizarea pe ne 
aşteptări utopice: „Ştiu că voi filexpectaţii sau pe o schimbar 
capabil să obţin un loc delminimală: „Cum ar fi dacă ar 
muncă în vara aceasta fărălgreu să obţii un loc de muncă í 
probleme”. vara aceasta? Cum  te- 
descurca în acest caz?” sal 
„Spune-mi cum ar fi dacă : 
depune doar 10% mai mult efo] 
pentru obţinerea unui loc d 
muncă?” 

(Adaptat după Sommers-Flanagan, 2004, pp. 381 - 


382) 


Consilierea focalizată pe soluţii utilizează întrebările- 
miracol („Cum ar fi dacă, mâine dimineaţă, când te vei 
trezi, situaţia va fi dispărut?”), întrebările privind excepţia 
(„Cum era când nu exista această problemă? Când apare 
problema mai puţin intens sau mai rar?”) activând modele 
de adaptare de succes pe care clienţii le-au aplicat în 
trecut în rezolvarea unor situaţii similare. 

VI.4. Strategii de pozitivare a gândurilor şi a 
atitudinilor faţă de învăţare 

Rezultatele activităţii de învăţare sunt determinate şi 
de concepţiile şi atitudinile faţă de învăţare. Teoria 
cognitivistă oferă sugestii şi pentru pozitivarea gândurilor 
faţă de activitatea de învăţare. Thompson (2003, p. 144) 
descrie o astfel de tehnică constând în: 1) identificarea 
scopurilor personale; 2) încercarea de a imagina mesajele 
negative pe care persoana şi le dă ei înseşi; 3) 
reformularea mesajului în termeni pozitivi. 

Pentru aplicarea tehnicii li se cere membrilor 
grupului să formuleze şi să împărtăşească un scop, fiecare 
client trebuie să scrie afirmaţii, să aleagă afirmaţia care îi 
place cel mai mult, să scrie afirmaţia de zece ori, să se 
gândească la ea pe măsură ce o scrie şi, ulterior, să facă 
acest lucru în fiecare seară şi la începutul fiecărei întâlniri. 
Clienţii pot avea gânduri negative, precum: această 
activitate este prea dificilă, sunt cel mai prost, nu ştiu cum 
să încep, sunt obosit. Aceste gânduri pot fi înlocuite cu 
afirmaţii pozitive: sunt optimist şi capabil, profesorii şi 
prietenii mă plac, ştiu cum să pun problemele şi cum să 
încep, sunt gata de acţiune. Exemplul anterior evidenţiază 
şi importanţa scrisului pentru conştientizarea unei 
afirmaţii şi construirea convingerii. 

1 
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Vi.5. Strategii de control al stresului şi al anxietăţii în 
contexte educaţionale 

Stările de anxietate se asociază adesea cu situaţiile 
de evaluare. Anxietatea intensă şi permanentizată reduce 
capacitatea de performanţă. Diminuarea anxietăţii poate fi 
obţinută [cf Thompson, 2003, p. 145; Hali, 2003) prin 
exerciţii de respiraţie, relaxare musculară, tehnici de 
imaginaţie: 

exerciţii de respiraţie profundă în intervale de 2 - 4 
minute; persoanele trebuie să închidă ochii şi să se 
concentreze asupra aerului care intră şi iese din plămâni; 

acordarea şi relaxarea musculaturii gâtului şi a 
umerilor; 

gândirea pozitivă, prin formularea unor răspunsuri 
raţionale care contracarează gândurile negative, ajutându- 
ne să facem faţă stresului, menţinându-ne focalizaţi pe 
sarcină (de exemplu, „pot să fac asta”, „puţină anxietate 
este de ajutor”, „pot să răspund la această întrebare dacă 
o împart în două părţi”); 

vizualizarea reuşitei; 

evitarea comparării cu ceilalţi; 

autorecompensarea pentru reuşită. 

Autoreglarea emoţională joacă un rol important în 
realizarea unei bune adaptări la solicitările vieţii şcolare. 
Stabilirea autocontrolului, menţinerea calmului, 
gestionarea eficientă a stresului sunt capacităţi importante 
în obţinerea şi menținerea succesului în activităţi 
educaţionale, dar şi în general. Thompson (2003, p. 153) 
oferă o listă de sugestii practice pentru reducerea 
stresului: 

munca - efortul fizic (practicarea sporturilor, munca 
în grădină) - este un bun debuşeu pentru reducerea 
stresului; 

vorbirea despre problemele cauzatoare - 
împărtăşirea sentimentelor unei persoane în care clientul 


are încredere permite uneori ca aceasta să poată ajuta 
prin oferirea unei alte perspective asupra problemei; 

Invățarea acceptării a ceea ce nu putem schimba - 
trebuie să recunoaştem că nu suntem perfecţi şi că nici nu 
se presupune că suntem; 

evitarea automedicaţiei sau a consumului de alcool - 
întărirea autocontrolului; 

odihna suficientă - să ne oferim singuri pauze, 
activităţi recreative, chiar dacă de scurtă durată; 

să facem ceva pentru ceilalți - mintea ia o pauză şi 
atunci când ajută la rezolvarea problemelor celorlalţi; 

să facem un singur lucru la un moment dat - să nu ne 
expunem în mod deliberat riscului de a eşua, asumându-ne 
mai multe sarcini decât putem rezolva; 

să ne oferim dreptul de a greşi - să nu insistăm să 
fim corecţi tot timpul; 

să fim disponibili pentru ceilalţi - să nu ne pară rău 
pentru noi. 

Evitarea sentimentului de copleşire provocat de 
probleme se poate obţine prin (Thompson, 2003, p. 154): 
luarea unei pauze la primele semne de anxietate, 
menţinerea focalizării asupra prezentului şi asupra ceea ce 
avem de făcut, scalarea fricii de la 0 la 10 Şi monitorizarea 
ei, expectanţa creşterii fricii, menţinerea fricii în limite 
controlabile. 
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gândul că acest lucru nu este cel mai rău care se 
putea întâmpla, redirecţionarea gândirii către altceva, 
implicarea într-o acţiune care ne ajută să evităm să ne 
gândim la frică. 

Mentinerea stării de calm şi învățarea 
autocontrolului este posibilă prin evitarea situațiilor 
frustrante, identificând situațiile care au generat furie în 
trecut; reducerea furiei prin focalizarea asupra altor emoții 


care se află în plan secund, faptul de a răspunde cu calm 
unui agresor, cu empatie, neprovocator sau chiar faptul de 
a nu-i răspunde deloc, dacă furia apare, reflectarea asupra 
consecinţelor faptului de a deveni agresiv, revederea 
circumstanțelor prezente şi încercarea de a înţelege 
punctul de vedere al celeilalte persoane, învăţarea 
deprinderii de a deveni empatie şi iertător cu ceilalţi şi de 
a tolera diferenţele individuale. 

Descurajarea, dezamăgirea, nemulţumirea de sine, 
anxietatea apar ca rezultat al unor credinţe neadecvate 
despre sine şi despre lumea din jur, al unor expectaţii 
nerealiste. Numite credinţe iraționale sau greşite ori 
mituri (Roberts, Guttormson, 1990, apud Thompson, 2003, 
p. 194), acestea au fost clasificate în cinci categorii 
(Crawford, Ellis, 1989): credinţele autoanulante, rigide sau 
dogmatice, antisociale, nerealiste, contradictorii. Miturile 
formulate de Roberts şi Guttormson (1990) sunt: „trebuie 
să fiu iubit de oricine şi tot ceea ce fac trebuie să placă 
oricui”, „trebuie să fiu inteligent, competent şi capabil în 
tot ceea ce fac”, „unele lucruri sunt rele, greşite şi trebuie 
să fiu pedepsit sever dacă le văd, le fac, le gândesc sau le 
simt”, „lumea este imposibilă când lucrurile nu ies aşa cum 
îmi doresc”, „nu pot avea control asupra fericirii mele; 
aceasta depinde de ceea ce mi se întâmplă”, „îngrijorarea 
pentru un lucru rău îmi permite să evit ca acel lucru să se 
întâmple”, „este întotdeauna mai uşor să fugi de probleme 
decât să le faci faţă”, „ai mereu nevoie de cineva pe care 
să te poţi baza; nu poţi funcţiona independent”, „dacă ţi s- 
a întâmplat ceva rău în trecut, aceasta trebuie să te 
afecteze pentru totdeauna”, „dacă cineva nu-şi trăieşte 
viaţa în modul în care tu crezi că ar trebui să şi-o trăiască, 
trebuie să faci tot ce poţi pentru a schimba acea 
persoană”, „la orice problemă există doar un răspuns 
corect; dacă acesta nu este găsit, consecinţele vor fi 
teribile”, „nu poţi influenţa ceea ce simţi”. 


În concepţia specifică terapiei behavioriste rațional- 
emotive (A. Ellis), individul îl poate utiliza pe „trebuie” în 
moduri autoanulante: 1) ca expectație nerealistă față de 
sine - „trebuie să fac bine şi să obţin aprobare, altfel sunt 
lipsit de valoare”. Aceasta este o existenţă iraţională 
autoimpusă care cauzează anxietate, depresie şi suferinţă 
emoţională; 2) ca expectaţie nerealistă față de ceilalți - 
„trebuie să mă tratezi rezonabil, cu consideraţie, cu iubire, 
altfel nu eşti bun”. Acest trebuie conduce la resentimente, 
ostilitate, alienare, conflict, comportament autodistructiv 
sau chiar violenţă; 3) ca expectație nerealistă faţă de 
situații şi circumstanțe - „viaţa trebuie să fie dreaptă, 
uşoară, altfel este groaznică’; această gândire 
distorsionată facilitează disperarea, neajutorarea, 
amânarea, depresia, anxietatea şi dependența de 
medicamente autoadministrate. 

Consilierul îi va ajuta pe clienți să îl înlocuiască în 
exprimare pe trebuie autoimpus cu preferințele personale: 
în loc de „trebuie să fac totul bine, altfel sunt lipsit de 
valoare” - „îmi doresc foarte mult să fac lucrurile bine şi să 
obţin aprobare, dar, dacă nu reuşesc, voi accepta aceasta 
deplin şi necondiţionat”; în locul expectaţiei nerealiste faţă 
de ceilalţi - „îmi doresc foarte mult să fiu tratat de ceilalţi 
rezonabil, gentil, dar, pentru că nu pot controla Universul 
şi pentru că este în natura oamenilor să greşească, eu nu-i 
pot controla pe ceilalţi”, în locul expectaţiilor nerealiste 
faţă de situaţiile de viaţă - „îmi doresc foarte tare ca viaţa 
să fie corectă, dreaptă şi uşoară şi este foarte frustrant 
când nu 
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Iste aşa, dar pot să înfrunt frustrarea şi să mă bucur 
de viaţă şi în afara expectaţiilor 

utoimpuse”. 

I 


VI.6. Strategii de dezvoltare a sentimentului 
autoeficienţei 

Dobândirea încrederii în propriile capacităţi şi a 
motivaţiei pentru învăţare se poate realiza prin gândirea 
pozitivă şi prin formularea unor afirmaţii pozitive despre 
sine (cf. Thompson, 2003, p. 145): 

Autoafirmaţia: „Sunt responsabil”. Se compară 
timpul de studiu cu notele obţinute şi persoana îşi poate 
demonstra că deţine controlul asupra rezultatelor sale, 
diminuând importanţa acordată neşansei, sorții şi altor 
factori necontrolabili. 

Autoafirmaţia: „Mă pot controla”. Persoana îşi 
planifică timpul de studiu şi îşi recompensează eforturile, 
devenind mândră de autocontrolul său. 

Autoafirmaţia: „Sunt capabil”. Persoana îşi va 
dezvolta deprinderile de învăţare, lectură, rezolvare a 
testelor, management al timpului, devenind mai eficientă. 
Face efortul de a dobândi controlul aptitudinii şi 
realizărilor sale. 

Autoafirmaţia: „Apreciez învăţarea”.  Persoanei 
trebuie să i se reamintească faptul că fiecare pas spre 
succes în şcoală înseamnă patru lucruri: calificări mai 
bune, o carieră mai bună, un venit mai bun, un sentiment 
al auto-împlinirii. 

Pentru a ameliora capacitatea de adaptare a 
persoanei la provocările mediului său, autoeficienţa, ca 
percepţie asupra propriei capacităţi de a face faţă unor 
sarcini sau de a rezolva anumite probleme, trebuie să fie 
dublată de capacitatea reală a persoanei. Având un 
caracter global (persoana se simte eficientă în general), 
dar şi specific (cineva poate avea sentimentul 
autoeficienței față de un anumit gen de sarcină, dar nu şi 
faţă de altul), autoeficiența se cultivă şi prin exersarea 
rezolvării de probleme şi experimentarea repetată a 
succesului. Imaginea pozitivă asupra capacităţilor 


personale de a rezolva probleme şcolare stimulează 
apariţia şi stabilizarea unor interese de cunoaştere şi 
vocaţionale, ceea ce facilitează eficienţa procesului 
decizional în planul carierei. 

VI.7. Strategii de orientare şcolară şi vocaţională 

Alegerea vocaţională nu este un moment singular, ci 
un proces decizional complex care constituie obiectul unor 
preocupări aparte în activitatea de asistență 
psihopedagogică - orientarea vocaţională sau orientarea 
carierei. Aceasta este o activitate permanentă, integrată în 
procesul de învăţământ (Tomşa, 1999, p. 233). Dată fiind 
dinamica accentuată a pieţei locurilor de muncă în 
prezent, demersurile de orientare vizează cariera 
persoanelor, şi nu doar profesiunea. Cariera se referă la 
rolurile pe care individul le joacă pe parcursul existenţei 
sale: elev, angajat, membru al comunităţii, părinte, 
membru al comunităţii aflat în diferite etape ale vieţii, 
considerate împreună ca un tot unitar (Jigău, 2001, p. 14). 

Consilierea şi orientarea carierei urmăreşte 
facilitarea dezvoltării capacităților de alegere şi planificare 
a carierei şi de integrare socioprofesională. Printre tipurile 
de activităţi pe care consilierul le poate desfăşura pentru a 
pregăti alegerea şi dezvoltarea vocaţională sunt (Jigău, 
2001, p. 90): evaluarea intereselor şi aptitudinilor elevului. 
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cultivarea intereselor vocaţionale şi a aptitudinilor, 
informarea cu privire la ocupaţii, la formele de învăţământ 
disponibile, valorificarea în grup a experienţelor personale 
pozitive ale elevilor şi părinţilor acestora, dezvoltarea 
deprinderilor de rezolvare de probleme şi de luare a 
deciziilor privind cariera. 

Ansamblul demersurilor de asistenţă 
psihopedagogică vizează dezvoltarea optimă a 
personalităţii, asigurarea echilibrului dintre individ şi 


mediul sociocultural în care se dezvoltă şi, prin aceasta, 
serveşte pregătirii pentru alegerea vocaţională. 

Activităţile focalizate pe orientarea  vocaţională 
trebuie să vizeze şi formarea unor deprinderi de căutare a 
unui loc de muncă, elaborarea unui curriculum vitae, a 
unei scrisori de prezentare, a unui portofoliu personal, 
deprinderi de relaţionare şi comunicare în cadrul unui 
interviu de angajare, deprinderi de utilizare a tehnologiilor 
informatice în orientarea carierei, deprinderi de 
planificare a carierei etc. (Lemeni, Tarău, 2004, pp. 57 - 
65). 

Strategiile aplicate variază de la documentare, 
prezentare de informatii, la exersare, joc de rol, dezbatere, 
exerciţii de introspecție, reflecţie, analiză, anticipare, 
proiectare. Caracterul aplicativ al activităților sporeşte 
eficienţa lor în dezvoltarea abilităţilor şi atitudinilor vizate. 

VI.8. Tehnici de modelare a comportamentelor 

Una dintre sursele de conflict sau insatisfacţie, atât 
pentru elevi, cât şi pentru profesori, o constituie 
neadecvarea comportamentelor. Aceasta poate fi rezultatul 
lipsei unor deprinderi sau al formării unor deprinderi 
greşite, iar remediul constă în instruire şi educaţie. 
Modificarea comportamentelor în sensul ameliorării 
adaptării lor la cerinţele activităţii desfăşurate de individ 
se poate sprijini pe mecanismele teoretizate de 
behaviorişti şi de cognitiv-behaviorişti (Corey, 2008, pp. 
345 - 359). Pentru a dezvolta un nou comportament, 
Thompson (2003, p. 227) recomandă: 

aproximarea succesivă: persoana trebuie 
recompensată pentru paşii pe care îi face în direcţia 
însuşirii noului comportament; 


Întărirea continuă - persoana trebuie să fie 
recompensată pentru orice performanţă corectă nouă; 
Întărirea negativă - intensificarea unui anumit 


comportament asociindu-l cu evitarea unei pedepse sau a 


unei situaţii neplăcute; 

modelarea - demonstrarea de către cineva a unui 
comportament dezirabil; 

semnalul - învăţarea clientului să-şi reamintească să 
acţioneze într-un anumit fel la un moment dat, primind un 
indiciu al performanţei corecte, chiar înainte de a fi cerută 
acţiunea, mai curând decât după ce ea a fost realizată 
incorect; 

discriminarea - învăţarea unui client să acţioneze 
într-un anumit mod într-o serie de condiţii precizate, şi nu 
în altele, sprijinirea lui în a identifica indiciile care 
diferenţiază circumstanţele şi recompensarea lui numai 
când acţiunea este adecvată indiciului. 

Pentru a întări un comportament nou sunt utile: 

descreşterea întăririi - se va cere treptat o perioadă 
mai mare sau performanţe mai corecte înainte să fie 
recompensat comportamentul corect; 


Întărirea variabilă - recompensa va fi oferită 
intermitent. RI i 
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Pentru a menține un comportament fixat este 
necesară: 

substituirea - atunci când o recompensă anterioară 
nu mai are efect asupra comportamentului, aceasta trebuie 
prezentată chiar înaintea prezentării unei recompense noi 
mai atractive. 

Pentru stoparea unui comportament inadecvat pot 
acționa eficient: 

saturaţia - clientului i se va permite să continue sau 
se va insista să continue să săvârşească comportamentul 
indezirabil până când oboseşte; 

stingerea - comportamentul indezirabil nu este urmat 
de recompense; 

pedeapsa - urmarea imediată a comportamentului 


indezirabil de un stimul neplăcut. Deoarece pedeapsa 
conduce la creşterea ostilităţii şi agresiunii, trebuie 
utilizată rar şi în conjuncţie cu întărirea. 

Pentru a modifica un comportament emoţional sunt 
utile: 

evitarea - se va prezenta simultan situaţia de evitat 
(sau o reprezentare a acesteia) şi o condiţie neplăcută (sau 
o reprezentare a acesteia); 

reducerea fricii - pentru a ajuta clientul să 
depăşească frica de o anumită situaţie, se va creşte treptat 
expunerea la situaţia care produce frică în timp ce 
persoana se simte confortabil, relaxată sau este 
recompensată. 

Construirea programului de intervenție prin 
combinarea tipurilor descrise anterior necesită luarea în 
considerare a intenției schimbării: dacă se doreşte 
renunțarea la un comportament, înlocuirea unui 
comportament cu altul, învățarea unui nou comportament, 
întărirea unui comportament existent, extinderea unui 
comportament existent (în condiţii noi, în timp, în noi 
comportamente). 

VI.9. Tehnici de dezvoltare a deprinderilor de 
comunicare asertivă 

Asertivitatea poate fi considerată înțelegerea 
dreptului (nu şi a obligaţiei) de a exprima sentimente, 
gânduri, credinţe şi atitudini. Persoanele au dificultăţi în a 
se autoexprima, deoarece consideră că nu au dreptul să 
facă acest lucru, pot fi anxioşi în legătură cu 
autoexprimarea sau pentru că sunt lipsiţi de deprinderile 
de a exprima eficient în faţa celorlalţi ceea ce gândesc şi 
simt (Corey, 2006, p. 353). Literatura de specialitate 
(Thompson, 2003; Baban, 2001) inventariază o suită de 
aşa-numite drepturi asertive: a decide cum să vă trăiţi 
viaţa, a vă exprima gândurile, sentimentele şi acţiunile, a 
avea propriile valori, credinţe, opinii şi emoţii, a le spune 


celorlalţi cum v-aţi dori să fiţi tratat, a spune: „nu ştiu” sau 
„nu înţeleg”, a cere informaţie sau ajutor, a vă fi respectate 
gândurile, sentimentele şi drepturile, a fi ascultat, auzit şi 
luat în serios, a greşi, a spune „nu” fără a simţi vinovăţie, a 
lua decizia participării sau neparticipării, a fi asertiv fără 
regrete. 

Persoanele care comunică asertiv sunt caracterizate 
(cf. Thompson, 2003, p. 285) de conştiinţă de sine 
(conştiinţa scopurilor, aspirațiilor, comportamentului 
interpersonal şi intrapersonal şi a necesităţii schimbărilor); 
autoacceptare (recunoaşterea propriilor puncte tari şi 
slăbiciuni); onestitate (congruenţa dintre comportamentul 
verbal şi nonverbal. 
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dintre gânduri, intenţii, sentimente şi acţiuni); 
empatie (sensibilitate, acceptarea gândurilor, a 
sentimentelor, a acţiunilor altora, transpunerea în situaţia 
celuilalt); responsabilitate (asumarea propriilor gânduri, 
sentimente, acțiuni, scopuri, aşteptări); egalitate 
(acceptarea egalităţii cu ceilalţi a negocierii nevoilor şi 
dorințelor). 

Exprimarea asertivă previne apariția conflictelor sau 
contribuie la rezolvarea lor. Aceasta include: descrierea 
concretă a comportamentului celeilalte persoane, 
descrierea obiectivă a consecințelor negative a 
comportamentului său asupra subiectului, descrierea 
corectă a sentimentelor asociate consecinţelor, sugerarea 
modului în care aţi prefera să se comporte cealaltă 
persoană. 

Învăţarea comportamentului asertiv se realizează 
prin exersare. În acest sens sunt desfăşurate sesiuni de 
formare care au ca scop: recunoaşterea şi schimbarea 
credințelor greşite despre sine sau autoanulante, privind 
propriul drept de a fi asertiv, dezvoltarea atitudinii de 


valorizare a propriului drept de a fi asertiv, respectându-l 
şi pe al celorlalţi, dobândirea deprinderii de a distinge 
între comportamentele pasive, agresive şi asertive şi 
dezvoltarea capacităţii de transfer al deprinderilor asertive 
din contextul formării în relaţiile interpersonale de zi cu zi 
(Corey, 2008, p. 353). Activităţile de formare includ 
familiarizarea cu conceptele de asertivitate, pasivitate, 
agresivitate, prezentarea în ansamblu a activităţilor, 
modelarea comportamentului  asertiv, rezolvarea de 
exerciţii în grup (jocuri de rol, dezbateri, aprecieri, 
feedback) şi de teme pentru acasă. Pentru transferul 
deprinderilor de comunicare asertivă în viaţa de zi cu zi 
pot fi propuse unele teme sau sarcini, precum (Thompson, 
2003, p. 290): în următoarea săptămână, persoana va 
spune „nu” cererilor nerezonabile din partea celorlalţi, va 
scrie dialoguri neplăcute cu ceilalţi, le va revedea şi va 
descoperi elementele de respingere, critică, ostilitate, va 
construi o listă de lucruri noi la care să reflecteze sau pe 
care trebuie să le facă într-o zi (o persoană cu stimă de 
sine slabă va reflecta asupra celei mai importante realizări 
personale), va scrie într-un jurnal sentimentele trăite în 
afara activităţilor de consiliere, va căuta soluţii la 
problemele identificate. 

VI. 10. Tehnici de management al conflictelor 

Persoanele care sunt expuse excesiv la conflicte în 
familiile lor tind să le perceapă doar semnificaţia 
distructivă, dezvoltând cu predilecție două atitudini 
neadecvate - agresivitate sau retragere completă din 
situaţia conflictuală. Conflictele pot avea atât funcţii 
constructive, cât şi distructive. Conflictele au influenţă 
distructivă atunci când nu conduc la rezolvarea 
problemelor,  deturnează energia de la activităţi 
importante, descurajează indivizii şi grupurile, diminuează 
stima de sine, dezbină şi polarizează grupurile, conduc la 
comportamente iresponsabile. Pot avea însă şi influenţe 


benefice, constructive, atunci când contribuie la 
intensificarea implicării, generează dezbateri ce conduc la 
clarificări, la generarea unor soluţii alternative, sau atunci 
când contribuie la rezolvarea unei probleme, servesc la 
eliberarea emoțiilor, stresului,  anxietăţii, dezvoltă 
coeziunea între membrii grupului, ajută indivizii şi 
grupurile să evolueze personal şi să aplice noile cunoştinţe 
în conflicte viitoare. 

Rezolvarea conflictelor are loc în mai multe faze 
(Main, Roark, 1975, apud Thompson, 2003): 

La început, fiecare persoană implicată descrie 
situaţia din perspectiva sa. Participanţii trebuie să se 
limiteze la descrierea situaţiei sub aspect cognitiv, evitând 
strict conotaţiile 
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emoţionale. Rezultatul acestui pas este construirea 
consensului şi a înţelegerii reciproce privind descrierea 
situaţiei conflictuale. 

Apoi, fiecare persoană îşi descrie sentimentele 
privitoare la conflict. Este importantă evitarea escaladării 
conflictului prin formularea unor afirmaţii de blam pentru 
a se ajunge la înţelegerea reciprocă a nevoilor şi a 
sentimentelor celor implicaţi. 

Persoanele formulează şi descriu o situație 
acceptabilă pentru fiecare, ajungându-se la un acord 
asupra percepţiilor conflictului, înţelegerea reciprocă a 
sentimentelor faţă de conflict, înțelegerea situaţiei în care 
conflictul ar fi semnificativ redus. 

Se construieşte un acord asupra schimbărilor 
necesare pentru a ajunge la situația dorită. Fiecare 
persoană trebuie să expună schimbările pe care este 
dispusă să le facă, să verbalizeze şi să înţeleagă ceea ce 
sunt dispuşi şi ceilalţi să facă. 

În final se va construi o agendă detaliată, cu planuri 


viitoare, incluzând date specifice pentru îndeplinirea 
tuturor sarcinilor. 

În dezvoltarea deprinderilor de comunicare asertivă, 
de rezolvare a conflictelor şi, în general, în învăţarea unor 
noi comportamente sunt utile şi metodele experienţiale, 
care fac apel la acţiunea şi interacţiunea reală. 

! IN Temă de rezolvat 

Construiţi proiectul unei activităţi de consiliere în 
grup, evidențiind îmbinarea tehnicilor alese şi adecvarea 
tehnicilor la temă şi vârsta elevilor. 

VII. Cadrul instituţional şi legislativ al asistenţei 
psihopedagogice 

Activitatea de asistenţă psihopedagogică în şcoală 
este reglementată legislativ prin Ordinul MEd! nr. 5418 din 
8 noiembrie 2005, care aprobă Regulamentul de 
organizare şi funcționare a centrelor judeţene/al 
municipiului Bucureşti de resurse şi de asistență 
educaţională şi regulamentele-cadru ale instituţiilor din 
subordine - centre şcolare pentru educaţie inclusivă, 
centre şi cabinete de asistenţă psihopedagogică, centre şi 
cabinete logopedice interşcolare, servicii de mediere 
şcolară. Actul invocat precizează accepțiunea oficială a 
funcţiilor, a obiectivelor, a atribuţiilor şi a 
responsabilităţilor asumate de organismele instituţionale 
abilitate să ofere şi să coordoneze serviciile de asistenţă 
psihopedagogică. 

Centrul judeţean/al municipiului Bucureşti de resurse 
şi de asistenţă educaţională îndeplineşte (cf OM. nr. 5418 
din 8 noiembrie 2005) funcții de: coordonare, realizare, 
monitorizare şi evaluare a serviciilor educaţionale din 
judeţ/municipiu; monitorizare a evoluţiilor beneficiarilor 
serviciilor educaționale menţionate; informare şi 
documentare pentru toţi membrii comunităţii (cadre 
didactice, părinţi, copii, studenţi, autorităţi locale etc.); 
colaborare cu partenerii sociali din comunitate, precum şi 


cu organizaţii şi asociaţii la nivel naţional şi internaţional. 

Obiectivele principale ale activității centrului 
județean/al municipiului Bucureşti de resurse şi de 
asistenţă educațională, stipulate în acelaşi ordin, sunt: 
cuprinderea şi 
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menţinerea în sistemul de învăţământ obligatoriu a 
tuturor copiilor/tinerilor, indiferent de particularităţile lor 
psiho-individuale şi sociale; asigurarea  suporturilor 
suplimentare necesare desfăşurării educaţiei de calitate în 
funcţie de potenţialul biopsihosocial al fiecărui copil/tânăr; 
informarea şi consilierea cadrelor didactice în spiritul 
schimbării  mentalităţii şi al îmbunătăţirii activităţii 
didactico-educative; crearea condiţiilor de dezvoltare a 
personalităţii  elevilor/tinerilor în vederea integrării 
acestora în viața şcolară, socială şi profesională; 
implicarea părinților în activități specifice unei relații 
eficiente: şcoală - familie - comunitate, ca bază a adaptării 
şcolare şi integrării sociale a copiilor/ tinerilor. Obiectivele 
prezentate conturează imaginea unor demersuri 
interdisciplinare, de asistență complexă la nivelul unor 
grupuri-țintă distincte - elevi, profesori, părinți. 

Prin prevederile Regulamentului de organizare şi 
funcționare aprobat în 2005, Centrele județene de resurse 
şi asistență educațională dezvoltă şi oferă următoarele 
servicii consonante cu obiectivele amintite anterior: 
consiliere psihopedagogică şi orientare şcolară şi 
profesională, prin centrele județene şi cabinetele de 
asistență psihopedagogică; terapie a tulburărilor de limbaj, 
prin centrele şi cabinetele logopedice interşcolare; sprijin 
pentru copiii cu cerinţe educative speciale, integrați în 
unităţile de învăţământ de masă, prin centrele şcolare 
pentru educaţie inclusivă; mediere şcolară, prin mediatorii 
şcolari; educaţie pentru copiii cu deficienţe, prin centrele 


şcolare pentru educaţie inclusivă; informare şi consiliere 
pentru cadre didactice, copii, părinţi, alţi membri ai 
comunităţii; orientare a formării iniţiale şi continue prin 
parteneriate cu instituţiile abilitate să ofere formare 
iniţială şi continuă; terapii specifice, oferite prin centrele 
judeţene şi cabinetele de asistenţă psihopedagogică şi prin 
centrele şcolare pentru educaţie inclusivă. 

Beneficiarii serviciilor centrului judeţean/al 
municipiului Bucureşti de resurse şi de asistență 
educaţională sunt: copii, elevi, tineri; părinţi sau 
aparţinători legali ai copiilor; personalul angajat în 
unităţile de învăţământ sau în alte instituţii care 
acţionează în domeniul problematicii copiilor; studenţi; 
membri ai comunităţii locale. 

Cabinetele şcolare şi interşcolare de asistență 
psihopedagogică asigură informarea, cunoaşterea şi 
consilierea psihopedagogică a preşcolarilor/elevilor, prin 
consultaţii individuale şi colective, acţiuni de îndrumare a 
părinţilor şi de colaborare cu comunităţile locale, în scopul 
orientării şcolare, profesionale şi a carierei elevilor; se 
preocupă de prevenirea şi diminuarea factorilor care 
determină tulburări comportamentale, comportamente de 
risc sau disconfort psihic, asigură testarea psihologică 
pentru cadre didactice, elevi, la cererea părinţilor, a şcolii 
sau a inspectoratelor şcolare, în situaţii de eşec şcolar, 
abandon, conflicte; proiectează şi oferă programe de 
orientare a carierei, oferă programe de consiliere pentru 
părinţi, asigură consilierea metodologică a cadrelor 
didactice; elaborează studii  psihosociologice privind 
opțiunile elevilor în clasele terminale vizând învăţământul 
liceal, profesional; recomandă consultarea altor instituţii 
din reţeaua de asistenţă psihopedagogică pentru probleme 
care nu sunt de competenţa cabinetului de asistenţă 
psihopedagogică; colaborează cu  mediatorii şcolari, 
asigură servicii de consiliere şi asistenţă psihopedagogică 


pentru copiii cu cerinţe educative speciale. Tehnicile de 
intervenţie în domeniul psihoterapiei şi consilierii 
psihologice, examinarea şi testarea psihologică pot fi 
realizate doar de profesorul psiholog, conform atestării din 
partea Colegiului Psihologilor din România. 

În cabinetele şcolare sau interşcolare de asistență 
psihopedagogică pot fi încadrați pe post de profesor, 
absolvenţi de învăţământ superior ale uneia dintre 
specializările: 

— 1 
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pedagogie, psihopedagogie, psihologie, sociologie, 
pedagogie socială,  psihosociologie, psihopedagogie 
specială sau, în mod excepţional, profesor, absolvent al 
Facultăţii de Filosofie - Istorie (promoţiile 1978 - 1989, 
grupe opţionale de psihologie, pedagogie, sociologie) (art. 
12, OM 5418/8.11.2005). 

Norma didactică a personalului didactic din 
cabinetele de asistență psihopedagogică include 40 de ore 
pe săptămână, dintre care 18 ore de activități de asistență 
psihopedagogică, desfăşurate individual şi colectiv cu 
preşcolarii/elevii, de consiliere, examinare, preorientare, 
orientare, reorientare şcolară şi profesională, activităţi de 
consiliere a părinților, cadrelor didactice, participare la 
şedinţe şi lectorate cu părinţii, la comisiile metodice şi 
consiliile pedagogice cu tematică specifică; 2 - 4 ore de 
predare în specialitatea înscrisă pe diplomă şi 22 de ore de 
activităţi de pregătire metodico-ştiinţifică şi 
complementară; pregătirea şi corectarea rezultatelor 
examinărilor, stabilirea măsurilor şi întocmirea 
programelor de intervenţie şi evaluare psihopedagogică, 
activităţi metodico-ştiinţifice, colaborarea cu comunităţile 
locale (art. 15, OM 5418/8.11.2005). 
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Managementul instituţiei şcolare 
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Scopul unităţii de curs: 

familiarizarea cursantului cu problematica 
fundamentală a managementului instituției şcolare, 
terminologia actuală, modalitățile de organizare a 
activităților şcolare pe principiul calității şi valorificării 
eficiente a resurselor şcolii. 

Obiectivele cursului: 

După ce vor studia această unitate, cadrele didactice 
vor putea să: 

opereze cu principalele concepte specifice 
managementului instituţiei şcolare. 

Identifice particularităţile procesului de 
descentralizare din sistemul de învăţământ identifice 
oportunităţi pentru dezvoltarea de parteneriate 
educaționale; 

analizeze principalele modalități de organizare şi 
desfăşurare a proceselor managerial la nivelul instituției 
şcolare; 

Identifice principalele tipuri de conducere/leadership 
întâlnite în managementul instituţiilor şcolare; 


elaboreze diferite strategii/scenarii ale activităţilor 
privind managementul schimbării în instituţia şcolară. 
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I. Serviciile educaţionale şi managementul 
educaţional 

Serviciile educaţionale reprezintă un ansamblu de 
activităţi specializate, realizate prin metode şi tehnici 
specifice, elaborate şi desfăşurate în cadrul unor instituţii 
publice sau organizaţii, aparţinând unei comunităţi, prin 
care se urmăreşte rezolvarea unor categorii variate de 
probleme ce privesc educaţia şi instrucţia unor categorii 
diverse de beneficiari din cadrul comunităţii respective. 
Aceste servicii sunt focalizate pe categorii de beneficiari/ 
populaţii-ţintă (copii, tineri, adulţi), organizate pe diverse 
niveluri (preuniversitar, universitar, postuniversitar), 
cicluri (preşcolar, primar, gimnazial, liceal, superior) sau 
forme de pregătire (în sistem public sau privat, obligatorii 
sau opţionale, permanente, periodice sau ocazionale, mai 
ales în formele de educaţie a adulţilor etc), antrenează 
persoane specializate, alocă resurse materiale, financiare 
şi logistice în funcţie de specificul programelor, numărul şi 
cerinţele beneficiarilor. 

Dintr-o perspectivă generală, managementul 
educaţional poate fi văzut ca un sistem de concepte, 
metode, instrumente de orientare, conducere şi 
coordonare, utilizat în realizarea obiectivelor educaţiei, la 
nivelul performanţelor aşteptate. Acesta se poate contura 


şi prin apelul, prin valorificarea datelor şi abordărilor 
oferite de domeniile conexe: economia, psihologia, 
sociologia, praxiologia, marketingul, teoria sistemelor, 
tehnologia informaţiei, ergonomia, etica, deontologia. 
Managementul educaţional integrează şi adaptează date 
oferite de ştiinţe conexe  socioumane: economie 
(organizarea şi utilizarea eficientă a resurselor educaţiei, 
în raport cu obiectivele), sociologie (managementul 
organizaţiilor, grupurilor, relaţiilor, fenomenelor sociale 
generate În câmpul educațional),  psihosociologie 
(dimensiunile personalităţii managerului în exercitarea 
rolurilor), politologie (luarea deciziilor organizarea, 
conducerea grupurilor conform unor obiective, găsirea 
strategiilor de rezolvare). Managementul educațional 
vizează activitatea unor persoane care determină şi 
direcționează activitatea celorlalţi, prin urmărirea 
realizării de acțiuni în cele mai bune condiţii, prin 
conştientizarea şi asumarea de responsabilități asupra 
realizărilor şi insucceselor; este procesul de ghidare a unui 
grup spre realizarea unor obiective organizaționale, cu 
anumite tehnici, prin utilizarea şi coordonarea activităţilor, 
printr-un ansamblu de decizii, prin utilizarea raţională a 
resurselor; este arta conducătorului de a atinge scopurile 
prin mobilizarea eforturilor tuturor membrilor organizaţiei. 
În esenţă, managementul educaţional poate fi 
conceput ca arta de a lucra cu patru elemente: ideile 
(perspectiva, obiectivele, programele, strategiile de 
acțiune), relațiile (structura organizatorică, legăturile 
dintre elemente şi acțiuni, sarcini, echilibrul autoritate/ 
libertate, centralizare/descentralizare), oamenii 
(motivarea, delegarea autorității, stimularea, formarea, 
evaluarea), resursele (identificare, diversificare, procurare, 
adaptare, funcționare, integrare, perfecționare). 
Managementul din serviciile educaționale are în 
vedere teoria şi practica, ştiinţa şi arta proiectării, 


organizării, coordonării, evaluării, reglării elementelor 
activităţii educative, a resurselor ei, ca activitate de 
dezvoltare liberă, integrală, armonioasă a individualităţii, 
conform idealului educaţional. Managementul educaţional 
este o concepţie integrativ-explicită, o atitudine, o 
metodologie de acţiune orientată spre obţinerea 
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succesului în educaţie care cuprinde un ansamblu de 
principii şi funcţii, de norme şi metode de conducere prin 
intermediul cărora se asigură realizarea obiectivelor 
sistemului educativ. In prezent, se trece de la conceptul 
clasic de conducere la cel de management educaţional (în 
sens  acţionai, operaţional, practic, procesual) şi 
management pedagogic (în sens teoretic, global, strategic, 
ştiinţific). 

Elementele definitorii ale managementului 
educaţional pot fi sintetizate astfel: 

prezintă un complex de acţiuni concepute şi aplicate 
pentru a asigura funcţionarea optimă a sistemului 
educaţional şi a procesului de învăţământ; 

utilizează optim resursele umane (cadre didactice, 
elevi), materiale, economice, didactice, informaţionale, 
ergonomice, temporale; 

se bazează pe participarea unor factori (care ţin de 
şcoală, de comunitate sau de sistemul social), pe 
descentralizare, pe creativitate acţională; 

Imbină aspectul teoretic (concepte, metode de 
abordare, ipoteze, corelaţii), cu cel metodologic (în 
acumularea şi procesarea informaţiilor necesare, în 
realizarea activităţilor specifice), cu cel tehnologic (de 
rezolvare concretă a diferitelor situaţii, procedee, operaţii, 
etape, mijloace) şi de practică managerială. 

Intrebare 

Care sunt principalele aspecte care definesc 


managementul educaţional? 

Indiferent de domeniul în care activează, managerul 
trebuie să stabilească obiective, să selecteze modalităţi de 
atingere a acestora, să caute resursele necesare, să 
selecteze şi să pregătească personalul, să formeze echipe 
de lucru cu anumite competenţe, să elaboreze mecanisme 
pentru monitorizarea şi coordonarea activităţilor, să 
evalueze rezultatele şi să procedeze la schimbările care 
sunt necesare în anumite momente. Toate aceste acţiuni 
pot fi sintetizate grafic în următoarea schemă care 
prezintă principalele funcţii ale managementului. 

PROIECTARE 

ŞI PLANIFICARE 

ORGANIZARE 


RESURSEL 


OR 
UMANE 

CONTROL 

ŞI EVALUARE 

DECLANŞAREA ACŢIUNILOR DE 
CORECTARE/AMELIORARE/SCHIMBARE (după caz) 
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Figura 1. Funcţiile managementului în serviciile 
educaționale 

Unele abordări mai moderne înlocuiesc funcţia de 
coordonare cu o funcţie care vizează managementul 
resurselor umane (selecţia, pregătirea, antrenarea şi 
motivarea personalului), poziţie care devine mult mai 


importantă în contextul managementului instituţiei 
şcolare, ce presupune preponderent interacțiuni cu diverse 
categorii de persoane care au aşteptări, interese şi cerinţe 
foarte diversificate. 
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De asemenea, activitatea managerială, indiferent de 
nivelul la care se desfăşoară, „reclamă diferite calităţi. 
Cele mai importante abilităţi sau calităţi ale unui manager 
profesionist pot fi sintetizate astfel: 

raționalitate, de la pregătirea activităţii până la 
analiza finală şi optimizarea activităţii; 

creativitate şi flexibilitate, pentru adaptarea la 
situaţii concrete, pentru dezvoltarea organizaţiei; 

obiectivitate, în conceperea planurilor manageriale, 
în coordonare, îndrumare şi evaluare; 

conturarea şi respectarea unui sistem de principii de 
eficienţă şi calitate; 

abilitatea de a folosi cunoştinţele, tehnicile şi 
resursele disponibile în rezolvarea problemelor; 

abilitatea de a identifica factorii-cheie şi de a înţelege 
relaţiile de interdependenţă dintre ei, pentru a diagnostica 
şi evalua problemele şi situaţiile cu care se confruntă; 

abilitatea de a stabili clar obiectivele şi de a le urmări 
în mod explicit; 

capacitatea de luare a deciziilor şi de asumare a 
riscurilor; 

abilitatea de a utiliza echipamente informatice şi 
softuri adecvate activităţii manageriale; 

abilitatea de a comunica, de a participa activ la viaţa 
organizaţiei, de a lucra cu oamenii şi de a-i înţelege; 

abilitatea de a vedea organizaţia în toată 
complexitatea ei şi de a sesiza relaţiile şi raporturile dintre 
subsistemele componente; 

utilizarea în conducerea organizaţiei şcolare a unor 


metode specific manageriale, realizarea şi urmărirea 
funcţiilor manageriale; 

deschidere pentru formarea culturii specifice şi a 
profesionalizării manageriale. 

Orice instituţie sau organizaţie care oferă servicii 
educaţionale este inclusă într-un mediu specific, ce 
influenţează şi condiţionează procesul managerial. Într-o 
perspectivă generală, acest mediu este axat pe câteva 
coordonate centrale (Rainey, 1997): 

condiții tehnologice: infrastructură, nivelul de 
cunoştinţe şi capacități ştiinţifice, comunicaţii, facilități de 
transport, echipamente etc. 

condiții juridice: legi, norme, valori, reglementări 
caracteristice privind funcționarea instituțiilor de 
specialitate etc. 

condiții politice: tipurile de politici educaționale şi 
sociale, caracteristici ale acestora, interesul instituțiilor 
politice, gradul de stabilitate politică etc. 

condiții economice: nivelul de trai al populației, 
venitul pentru diferite categorii sociale şi profesionale, 
inflația, fiscalitatea, dinamica pieței forței de muncă etc. 

condiții demografice: rata natalității, fenomenul 
migrației, caracteristici ale populației precum vârsta, 
sexul, rasa, religia, etnia, natalitatea etc. 

condiții ecologice: caracteristici ale mediului 
ambiant, gradul de poluare, resursele naturale, 
caracteristici geografice ale zonei etc. 

condiții culturale: valori predominante, atitudini, 
tradiții, convingeri, cutume, procese de socializare 
privitoare la elemente precum structura familiei, practici 
politice, practici religioase etc. 

Toate aceste condiții au o influență mare asupra 
organizațiilor; spre exemplu, dezvoltările tehnologice pot 
da naştere unor noi forme sau tipuri de servicii, care vor fi 
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nevoite să ţină pasul cu evoluţia informaticii şi a 
mijloacelor moderne de comunicare; evoluţiile demografice 
pot avea un impact deosebit, în special în ceea ce priveşte 
tipul şi numărul beneficiarilor; nivelul economic 
influențează accesul beneficiarilor la anumite tipuri de 
servicii şi creşterea calității acestora. Altfel spus, nicio 
organizaţie nu poate neglija contextul în care îşi 
desfăşoară activitatea fără riscul de a-şi diminua dramatic 
gradul de realizare a obiectivelor. 

Întrebări 

Care dintre abilităţile/calităţile unui bun manager le 
consideraţi a fi mai importante? Argumentaţi răspunsul. 

Cum comentaţi influenţa condițiilor prezentate 
anterior în contextul unui management şcolar de succes? 

O caracteristică a instituţiilor şi organizaţiilor care 
oferă programe educaţionale constă în caracterul eterogen 
al serviciilor şi specializărilor în rândul personalului. 
Uneori, această eterogenitate îşi poate pune amprenta în 
mod negativ asupra calităţii serviciilor oferite; din acest 
motiv, un management de succes poate însemna şi 
armonizarea tuturor poziţiilor/diferenţelor care decurg din 
această eterogenitate. Având în vedere această premisă, 
managementul serviciilor educaţionale presupune 
abordarea prioritară a trei direcţii: 

managementul politicilor instituţionale - identificarea 
nevoilor, analiza opţiunilor, selectarea programelor, criterii 
de alocare a resurselor etc. 

managementul resurselor - stabilirea sistemelor de 
suport precum realizarea bugetelor, managementul 
financiar, asigurarea aprovizionării şi a managementului 
personalului; 

managementul programelor - implementarea 
strategiilor sau operațiilor curente ale organizațiilor de-a 
lungul unor linii funcționale sau cicluri de pregătire. 


Noile abordări ale managementului instituţiilor 
şcolare prezintă o serie de trăsături comune care se 
focalizează asupra unor elemente precum: 

cultura organizaţională - se referă la tot ceea ce 
înseamnă standarde colective de gândire, atitudini, valori, 
convingeri, norme şi obiceiuri care există într-o organizaţie 
şi care constituie etosul organizaţiei respective; 

misiunea organizaţiei/instituţiei - concentrează cele 
mai înalte scopuri ale organizaţiei şi exprimă în special 
valorile promovate, intențiile fundamentale privind 
prezentul şi viitorul organizației, tipurile de rezultate şi 
nivelurile de performanță considerate dezirabile, toate 
acestea cuprinse în aşa-numitele enunțuri de misiune 
(mission statements); 

clarificarea obiectivelor; 

orientarea către beneficiar; 

obținerea unei calități superioare pentru serviciile 
oferite; 

Implicarea tuturor factorilor în procesul de adoptare 
a deciziilor. 

Experienţa anilor '80 a permis identificarea unor 
răspunsuri referitoare la creşterea autonomiei unităților 
şcolare, fiind lansat un model de autoconducere a şcolilor 
(seif 
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management, local management of schools sau site- 
based management). Acest model al conducerii relativ 
autonome la nivelul bazai al sistemului de învățământ s-a 
dovedit viabil din perspectiva creşterii eficienței instituției 
şcolare (school improvement). Baza modelului o constituie 
aşa-numitul ciclu managerial de colaborare (collaborative 
school management cycle) care include şase faze 
principale: 

precizarea finalităţilor şi identificarea necesităţilor - 


corespunde momentului de analiză şi diagnoză la nivel 
instituţional; 

proiectarea - elaborarea politicii şcolare, a 
strategiilor, a obiectivelor şi a direcțiilor majore de urmat - 
corespunde funcţiei de proiectare; 

programarea activităţilor - subfuncţie a proiectării şi 
moment succesiv acesteia. 

pregătirea şi aprobarea bugetului necesar - 
presupune tot proiectare, bazată pe analiză, dar din 
perspectivă financiară; 

Implementarea; 

exaluarea. 

Din analiza acestui model se pot desprinde 
următoarele concluzii pentru practica managerială în 
condiții de eficiență: 

necesitatea delimitării activității manageriale pe 
segmentele unui ciclu managerial; 

necesitatea organizării activităţii cu delimitarea clară 
a compartimentelor de decizie şi a celor de execuţie; 

conducerea la nivel instituţional are sarcini legate de 
analiză, diagnoză şi proiectare de ansamblu (proiectarea şi 
programarea concretă le revin mai ales managerilor de la 
nivelurile ierarhice medii); 

Implementarea poate fi urmărită de la nivel 
instituţional (din perspectiva funcţionării întregii unităţi); 
coordonarea operaţională şi controlul de detaliu aparţin 
managerilor de la nivelurile ierarhice medii: 

Într-o structură organizatorică bine definită, cu o 
acţiune a funcţiilor manageriale corectă, fluentă şi 
consecventă pe parcursul unui ciclu managerial, 
activitatea poate fi eficientizată, evaluarea finală fiind în 
măsură să demonstreze argumentat creşterea calităţii 
activităţii. 

Spre deosebire de managementul activităţilor 
economice, unde rezultatele se măsoară în produse, valori, 


cifre de afaceri, imediat măsurabile, managerul şcolar nu 
dispune întotdeauna de indicatori cantitativi, care să 
caracterizeze starea instituţiei şi a fenomenului şi, prin 
urmare, să îşi poată fundamenta deciziile. De aceea, o 
importanţă deosebită o prezintă cunoaşterea specificităţii 
managementului instituţiei şcolare faţă de managementul 
instituţiei economice. Reţin atenţia în mod deosebit 
următoarele trăsături: 

dinamismul activităţilor de conducere; 

stabilitatea actelor de conducere; 

continuitatea şi consecvenţa conducerii; 

ciclicitatea deciziilor manageriale; 

creativitatea actelor manageriale; 

diversitatea tipologică a managementului şcolar. 

Dintre aceste trăsături, creativitatea actelor 
manageriale este cea care asigură funcţionalitatea şcolii la 
nivelul parametrilor optimi. Conducerea unei unităţi de 
învăţământ 
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nu se poate reduce la transmiterea prin variate 
canale a unor măsuri hotărâte „la centru”. Managerul 
şcolar nu-şi poate mărgini rolul la acela de „mesager”. Ca 
urmare, activitatea managerială dintr-o şcoală trebuie să 
dovedească mari disponibilităţi de creativitate. 

Specialiştii disting mai multe tipuri de management 
şcolar, diferenţiate prin capacitatea actelor de conducere 
de a influenţa elementele microsistemelor şcolare: tipul 
liniar, tipul  corecţional, tipul situational şi tipul 
investigational. 

Managementul liniar este considerat a fi cel mai 
adecvat pentru activitățile dintr-o unitate de învăţământ, 
deoarece succesiunea etapelor şi parcurgerea acestora 
prezintă o logică internă şi o succesiune temporală extrem 
de precisă, dictată de calendarul educațional. In cadrul 


acestui tip managerial influențarea subiecţilor este directă, 
verigile intermediare sunt în număr redus sau lipsesc 
complet. În astfel de condiţii, mijloacele de optimizare a 
proceselor sunt uşor de mobilizat, iar personalul operant 
este în mare măsură înalt calificat. 

Managementul corecțional este şi el foarte important 
pentru activitatea de conducere a unităţii şcolare. Datorită 
numărului mare de factori aleatori care influenţează 
rezultatele actului şi procesului educaţional, la nivelul 
fiecărei etape apare necesitatea luării unor măsuri 
corective. Acestea au menirea de a optimiza interrelaţiile 
din cadrul procesului de învăţământ, fapt care asigură 
rezultatele scontate. 

Adesea, în şcoli se practică un management 
situational. Conducerea şcolii se găseşte uneori în faţa 
unor situaţii pe care nu le-a prevăzut sau care apar pe 
neaşteptate. Astfel, managerul este chemat să rezolve 
problemele care „frig” şi pot constitui eventuale situaţii de 
criză. 

Managementul investigational presupune o atitudine 
prospectivă în actul de conducere al unităţii şcolare. Acest 
tip de management se impune cel puţin, în două situaţii: a) 
atunci când împrejurările impun o cercetare rapidă a 
factorilor ce influenţează sistemul, situaţie urmată de 
necesitatea adoptării unei decizii imediate; b) atunci când 
este necesară o fundamentare amplă a unei decizii şcolare. 

Intrebare 

Care din tipurile de management prezentate mai sus 
sunt recomandate în condiţiile sistemului românesc de 
învăţământ? 

În lucrarea Management educaţional (2003), editată 
de Institutul Român de Management educaţional (IRMED), 
autorii fac următoarele delimitări conceptuale referitoare 
la terminologia de bază a acestui capitol: 

eficacitatea reprezintă măsura în care o acţiune sau o 


activitate realizează finalităţile propuse; 

eficacitatea educațională poate fi înţeleasă ca măsura 
în care activitatea din domeniul educaţional şi-a realizat 
toate  finalităţile propuse (în raport cu nivelul de 
raportare), şi-a realizat standardele de formare sau 
standardele instrucţionale corelate cu obiectivele specifice 
formulate pe diferite niveluri de acţiune; 

MANAGEMENTUL INSTITUŢIEI ŞCOLARE 

663 

eficacitatea  şcolară* se raportează la nivelul 
instituțional (al instituției şcolarei şi presupune măsura în 
care activitatea şcolii şi-a realizat finalităţile propuse; 
eficiența reprezintă realizarea finalităţilor propuse cu un 
consum mic de resurse eficienta educaţională reprezintă 
obţinerea unor rezultate aşteptate la nivelul celui educat 
(în corelaţie cu finalităţile educaţionale fixate) în condiţiile 
consumului mic de resurse. 

eficiența şcolară poate fi definită din perspectiva 
elevului ca obţinerea succesului şcolar cu minimum de 
resurse consumate; poate fi definită şi din perspectiva 
instituţiei şcolare în sensul realizării misiunii acesteia cu 
un consum mic de resurse materiale, umane, financiare 
etc. Se poate vorbi despre eficienţă şcolară în cea de-a 
doua accepţiune numai în cazul unei rate confortabile de 
eficienţă şcolară în prima accepţiune; 

economicitatea reprezintă măsura în care acţiunea 
sau activitatea a consumat resursele disponibile (fizice şi 
psihice ale agentului, resursele materiale, financiare etc); 
efectivitatea este un termen ce desemnează relaţia dintre 
eficienţă şi utilitate, gradul în care rezultatul acţiunii sau 
al activităţii satisface nevoi reale ale agentului sau ale unui 
beneficiar desemnat; 

efectivitatea educațională ține de evaluarea 
funcționării sistemului de învăţământ şi a procesului de 
învăţământ în sens larg şi presupune gradul de adecvare a 


produsului educaţional (spre exemplu, elevul format pe 
diferite niveluri de şcolăritate şi, mai ales, aflat la finalul 
formării sale) la nevoile reale ale beneficiarilor, nevoi 
legate de integrarea lor şcolară, socială sau profesională. 

Definirea conceptului de eficacitate şcolară este 
considerată dificilă din cauza faptului că acest termen nu 
este neutru, el implică raportarea la criterii bine definite în 
raport cu fiecare dintre nivelurile la care funcţionează o 
instituţie şcolară şi este nuanţat de raportarea la fiecare 
unitate şcolară în parte. S-a ajuns la un relativ consens 
privind necesitatea ca accentul să cadă pe rezultatele la 
nivelul elevilor şi în special asupra conceptului de valoare 
adăugată de către şcoală (o şcoală eficace adaugă un plus 
de valoare în formarea elevilor ei în comparaţie cu alte 
şcoli servind aceloraşi finalităţi generale). 

Intre instituţiile de învăţământ se conturează o serie 
de diferenţe privind gradul de eficacitate, care ţin de 
acţiunea unor factori organizaţionali cum ar fi: 

climat stimulativ în interiorul unităţii şcolare; 

accent pe curriculum şi pe predare (din perspectiva 
implementării curriculumului); 

obiective clare şi aşteptări înalte de la elevi; 

un sistem funcţional de monitorizare a progresului 
elevilor; 

preocupare permanentă pentru dezvoltarea 
personalului şcolii; 

Implicarea activă (cu valoare stimulativă) a părinţilor 
şi a comunităţii în viaţa şcolii; 

susţinerea şcolii din partea structurilor manageriale 
supraordonate; 

un sistem de valori cu rol de direcţionare a 
membrilor organizaţiei şcolare; 

Uneori, eficacitatea şcolară şi cea educaţională sunt 
considerate a fi sinonime, ambele referindu-se, fie la 
aspectele educaţionale (educaţia considerată ca proces şi 


produs», fie la aspecte legate de instituţia în care se 
derulează procesul şi unde se obţin produsele educaţiei 
formale 

666 PSIHOPEDAGOGIE PENTRU EXAMENELE DE 
DEFINITIVARE ŞI GRADE DIDACTICE 

existenţa unei interacțiuni şi comunicări intense între 
membrii organizaţiei, atât pe orizontală cât şi pe verticală; 

Măsurarea  eficacităţii presupune stabilirea unor 
parametri clari; printre aceştia sunt enumeraţi consistenţa 
şi consecvența influenţei şcolii asupra rezultatelor elevilor. 
S-a constatat că influenţa şcolii asupra formării elevilor 
este mai evidentă în cazul raportării la ieşiri, de exemplu, 
în cazul abilităţilor matematice sau a celor din domeniul 
unor arii curriculare, în care şcoala are influenţe 
preponderente, dacă nu chiar aproape exclusive. Nu 
acelaşi argument îl putem invoca şi în cazul conduitei 
lingvistice unde rolul familiei nu poate fi neglijat. Din acest 
motiv sunt necesare mai multe studii şi asupra conduitelor 
afective şi sociale ale elevilor, astfel încât să putem 
identifica mai uşor care este aportul şcolii şi cel al 
mediului de provenienţă al elevilor (familial şi social) 
asupra nivelului lor de achiziţii. 

(Şi Temă de rezolvat 

Argumentaţi în ce măsură, la nivelul instituţiei în 
care vă desfăşuraţi activitatea, pot fi identificate aspecte 
sau situaţii ce pun în evidenţă funcţiile managementului, 
eficienţa, eficacitatea şi succesul procesului managerial, 
cultura organizaţională şi modul cum sunt valorificate 
oportunităţile de dezvoltare oferite de contextul social, 
economic, cultural şi tehnologic existent la nivelul 
zonei/comunităţii din care face parte instituţia. 

II. Descentralizarea - condiţia succesului şi eficientei 
serviciilor educaţionale. Parteneriatele unităţilor 
educaţionale cu alte entităţi 

Una dintre direcțiile prioritare ale reformei 


învăţământului din ţara noastră urmăreşte procesul de 
descentralizare. Descentralizarea la nivelul sistemului de 
învăţământ constă în transferul de autoritate, 
responsabilitate şi resurse către unităţile de învăţământ şi 
comunitatea locală pentru a permite derularea 
managementului general şi financiar, precum şi luarea 
deciziilor la nivelul fiecărei instituţii şcolare. Altfel spus, 
descentralizarea în educaţie presupune redistribuirea 
responsabilităţilor, a autorităţii decizionale, a răspunderii 
publice şi a resurselor, de la nivelul central, către nivelul 
local. In aceste condiţii, atribuţiile Ministerului Educaţiei 
într-un sistem descentralizat sunt de a elabora politici şi 
strategii educaţionale, metodologii, acte normative şi 
proceduri şi de a controla asigurarea calităţii educaţiei şi 
respectarea legislaţiei specifice. Descentralizarea nu este 

Chiar dacă, în general, rezultatele cercetărilor în 
domeniu pot fi considerate valabile, nu este oportună 
transferarea tuturor rezultatelor şi realizarea unor 
generalizări în baza lor, întrucât nu pot fi neglijate 
diferenţele considerabile determinate de contextul 
sociopolitico-economic în care îşi desfăşoară activitatea 
unităţile şcolare investigate; aceste diferenţe apar chiar şi 
în interiorul aceluiaşi sistem de învăţământ, cu atât mai 
mult între sisteme din ţări diferite. 
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În scop în sine, ci un demers dinamic din perspectiva 
dezvoltării durabile şi a globalizării ducaţiei care 
presupune implicare, responsabilizare, gândire strategică 
şi control; de a e înscrie în strategia naţională de 
descentralizare şi de a crea un sistem de învăţământ 
organizat, administrat şi finanţat conform reglementărilor 
europene în ceea ce priveşte asigurarea calităţii procesului 
instructiv-educativ, accesul liber, egal şi deplin al tuturor 
opiilor şi tinerilor la sistemul educaţional, adecvarea 


ofertei educaţionale la interesele i nevoile beneficiarilor 


direcţi şi indirecţi. Principiile procesului de 
descentralizare: 
— autonomia instituţională - descentralizarea va 


urmări dezvoltarea autonomiei instituţionale a şcolii, a 
capacităţii acesteia de a lua în mod responsabil decizii 
pertinente; 1 răspunderea publică - toate instituţiile şi 
organizaţiile care participă la realizarea serviciilor 
educaţionale, indiferent de statutul lor juridic, vor fi 
răspunzătoare, în mod public, pentru calitatea serviciilor 
educaţionale oferite, în raport cu funcțiile şi 
responsabilităţile care le revin; 

1 transparenţa actului decizional - bazată atât pe 
accesul cetăţenilor la informaţia publică, cât şi pe 
participarea acestora la luarea deciziei; 

apropierea centrului de decizie de locul actului de 
educație pentru a conferi consistenţă deciziei şi pentru a-i 
responsabiliza pe actorii de la nivel local; 

1 valorizarea resursei umane - resursa umană şi, în 
special, profesia didactică trebuie să fie recunoscută ca 
factor esenţial al dezvoltării comunitare, fapt pentru care 
se va acorda o atenţie deosebită formării iniţiale şi 
continue, precum şi dezvoltării profesionale a cadrelor 
didactice; managementul educaţional la nivelul instituţiei 
şcolare trebuie profesionalizat progresiv pentru a putea 
prelua şi exercita eficient funcţiile care îi revin; 

subsidiaritatea - presupune complementaritate în 
transferul şi asumarea responsabilităţii decizionale la nivel 
local, pentru a apropia decizia de cei care sunt direct 
influenţaţi/interesaţi de aceasta; 


— diversitatea culturală şi etnică - la nivelul 
instituţiilor de educaţie, va fi stimulată exprimarea 
elementelor identitare ale diverselor grupuri 


socioculturale care fac parte din comunitatea respectivă; 
— abordarea etică a serviciului educaţional - 


adoptarea şi aplicarea codurilor deontologice pentru 
personalul didactic, precum şi pentru cel din sistemele de 
control, asigurarea calităţii şi management. 

Obiectivele procesului de descentralizare pot fi 
sintetizate astfel: 

eficientizarea activităţii şi creşterea performanţelor 
instituţiilor educaţionale; 

— La nivel central - prin degrevarea acestora de 
sarcinile de administrare curentă şi concentrarea pe 
elaborarea şi monitorizarea implementării politicilor 
educaționale; 

Rigiditatea sistemului de salarizare şi de normare, 
neconcordanţa între politic şi proceduri de implementare 
reprezintă alte argumente în vederea implementării unei 
descentralizări în domeniul învăţământului. În ceea ce 
priveşte curriculumul predat şi cel învăţat, planurile de 
şcolarizare sunt elaborate pentru asigurarea normelor 
didactice, şi nu în funcţie de nevoile reale de educaţie. 
Finanţarea este redusă şi rigidă, fără cunoaşterea 
priorităţilor luând forma unei subfinanţări cronice, toate 
acestea asociate cu circulaţia incorectă şi insuficientă a 
informaţiilor, lipsa de comunicare între factorii interesaţi şi 
prevederile legislative care, nu de puţine ori, sunt 
contradictorii. 
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— La nivel local - prin creşterea gradului de 
responsabilizare a comunităţii locale şi a şcolii; 
— La nivelul unităţii de învăţământ - prin 


consolidarea autonomiei şi a capacităţii de a gestiona 
resursele financiare şi umane; 

democratizarea sistemului educaţional, prin 
consultarea/implicarea comunității şi a celorlalți 
beneficiari ai actului educativ în luarea deciziilor şi în 
asigurarea calității bazată pe autoevaluare, evaluare 


externă şi responsabilitate publică. Mecanismele 
decizionale şi de consultare vor implica atât structurile 
sistemului de educaţie, cât şi partenerii externi sau 
beneficiarii serviciilor educaționale (părinți, elevi, 
patronate, sindicate, autorități publice locale, sectorul 
nonprofit, asociațiile profesionale); asigurarea 
transparenţei în luarea deciziilor şi în gestionarea 
fondurilor publice destinate educației, prin: asigurarea 
accesului public la datele privind bugetele unităților de 
învăţământ, statisticile privind rezultatele elevilor, deciziile 
consiliilor de administrație ale şcolilor, rapoartele 
periodice ale şcolii; asigurarea accesului şi a echităţii în 
educație, pe de o parte, prin alocarea fondurilor pe baza 
costurilor pe elev, iar, pe de altă parte, prin finanţarea 
programelor orientate către acoperirea cerințelor 
educaționale diferite ale elevilor, determinate de 
diversitatea culturală şi etnică, creşterea participării, 
abordările inclusive, discrepanţele socioeconomice. Noul 
sistem de finanțare va permite alocări egale pentru elevii 
cu aceleaşi nevoi, indiferent de zona geografică sau de 
capacitatea financiară a localităţilor în care învaţă elevii; 
creşterea relevanţei ofertei de servicii educaționale 
pentru toate categoriile de copii şi elevi, prin asigurarea 
unei mai bune corelări cu nevoile locale, cu diversele 
situaţii şi probleme ale comunităţilor, cu nevoile şi 
interesele individuale ale elevilor. Asigurarea accesului şi a 
echităţii în educaţie se va realiza prin oferte educaţionale 
relevante pentru segmentele vulnerabile ale populaţiei 
(copii şi elevi rromi, copii şi elevi din medii sociale şi 
economice dezavantajate, copii şi elevi cu cerințe 
speciale), urmărindu-se în mod special creşterea 
participării acestora la educaţie; stimularea inovației, a 
responsabilităţii profesionale şi a răspunderii publice la 
nivelul cadrelor didactice, al managerilor şcolari şi al 
elevilor, prin transferul la nivel de şcoală a puterii de 


decizie cu privire la execuţia bugetară şi politicile de 
personal, dar şi prin creşterea ponderii curriculumului la 
decizia şcolii. Apropierea deciziilor financiare, 
administrative, educaţionale (curriculare), precum şi cele 
privind resursele umane, de nevoile şi interesele 
beneficiarilor va conduce la o mai bună alocare a 
resurselor, la stimularea parteneriatului în educaţie şi la 
diversificarea funcţiilor educaţionale ale şcolii. 

Intrebare 

Cum  argumentaţi necesitatea  descentralizării 
sistemului de învăţământ din perspectiva dezvoltării unor 
servicii educaţionale de calitate? 

Dincolo de argumentele şi condiţiile implementării 
descentralizării eficiente, există o serie de rezultate 
aşteptate în raport cu acest proces, care pot fi clasificate 
pe trei niveluri: 
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— la nivelul şcolii: 

— Democratizarea vieţii şcolii; 

— Consolidarea autonomiei şcolii şi a capacităţii ei de 
gestionare a fondurilor; 

— Inovaţie şi diversificare a ofertei şcolare; 

—  Asumarea responsabilă a deciziilor privind 
calitatea procesului instructiv-educativ şi a condiţiilor de 
realizare a acestuia; 

la nivelul comunităţilor locale: 

— Implicarea reală şi efectivă în funcţionarea şi 
dezvoltarea serviciului educaţional; 

—  Asumarea de către autorităţile locale a 
responsabilităţii privind furnizarea de servicii 
educaţionale; 

— Dezvoltarea comunităţii prin transformarea şcolii 
în centru de informare şi dezvoltare pentru comunitate; 

la nivelul societății: 


— Corelarea mai bună dintre oferta şi cererea de pe 
piaţa muncii; 

— Integrarea socială prin diferenţierea absolvenţilor, 
în funcţie de competenţe şi opţiuni; 

— Promovarea valorilor autentice şi a tradiţiilor 
specifice. 

Ca orice proces de schimbare, şi descentralizarea 
sistemului de învăţământ poate determina apariţia unor 
riscuri cauzate de măsura în care etapele descentralizării 
sunt sau nu bine definite şi se derulează coerent, controlat 
şi la termenele stabilite. Punctele slabe ale acestui proces 
ar putea fi: 

Insuficienta pregătire managerială a personalului 
implicat; 

Ineficienta unora dintre structurile de cooperare 
locale şi naţionale; 

Insuficienta atractivitate şi varietate a ofertei 
educaţionale; 

gradul redus de mobilitate în sistemul de educaţie; 

nivelul scăzut al competiţiei intraşi 
interinstituţionale; 

lipsa de atractivitate a profesiei de cadru didactic; 

dificultăţi de înţelegere a problematicii educaţionale 
a factorilor decizionali de la nivel local; 

date incomplete sau eronate care sunt folosite pentru 
fundamentarea deciziilor la diferite niveluri generate de 
personal insuficient sau neinstruit, lipsa logisticii, a 
normelor etc. 

şocul de ajustare, care survine atunci când o şcoală 
sau autoritate locală primeşte fonduri mai mici decât în 
anul precedent; 

riscul unor capacități de audit, control şi 
monitorizare insuficiente, care să conducă la scăderea 
accesului sau calității ofertei educaționale pentru 
grupurile vulnerabile; 


formarea iniţială şi continuă deficitară a cadrelor 
didactice; 

apariţia unor dezechilibre între şcoli, localităţi şi 
regiuni; 

Interpretarea eronată şi aplicarea abuzivă a 
prevederilor legale. 

Descentralizarea impune îmbunătăţirea capacităţii 
instituţionale la toate nivelurile în vederea gestionării 
noilor funcţii care decurg din sistemul de planificare şi 
execuţie bugetară, de consultare a beneficiarilor, de 
construire a consensului şi managementul informaţiei. 
Este, de asemenea, imperios necesar să se creeze un cadru 
instituţional şi metodologic de exercitare la toate nivelurile 
a unui audit şi control eficient. Se impune informarea largă 
şi sensibilizarea opiniei publice în legătură cu instituţiile 
implicate şi 
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avantajele acestui proces. O descentralizare bruscă 
ar putea avea efecte nedorite şi care, scăpate de sub 
control, ar putea duce la destabilizarea sistemului 
educaţional. 

Enumerăm în continuare câteva posibile soluţii de 
diminuare a riscurilor: 

armonizarea legislaţiei specifice învăţământului cu 
legislaţia naţională în domeniul administraţiei publice; 

elaborarea de metodologii/ghiduri clare, coerente şi 
adecvate grupurilor-ţintă; 

constituirea unui puternic sprijin politic atât la nivel 
central, cât şi local, cu o angajare a beneficiarilor direcţi şi 
indirecţi atât în planul descentralizării, cât şi al procesului 
de dezvoltare a capacităţii organizaționale; 

colaborarea interministerială în domeniul 
descentralizării, conform legii; 

promovarea, comunicarea, dezbaterea periodică a 


informaţiilor privind conţinutul şi efectele descentralizării; 

delimitarea tranşantă a competenţelor şi 
departajarea prerogativelor pentru toate nivelurile 
sistemului de Învățământ; 

distribuirea adecvată a rolurilor şi funcțiilor specifice 
managementului între instituțiile şi organismele 
participante la procesul descentralizării; 

extinderea procesului de reorganizare a rețelei 
şcolare, de constituire a consiliilor de administrație, de 
numire şi de salarizare a directorilor şi directorilor 
adjuncți din şcoli; 

asigurarea cadrului formativ unitar pentru toți 
factorii implicaţi şi  etapizarea procesului de 
descentralizare; 

formarea personalului managerial în raport cu 
prerogativele şi competențele stabilite; 

respectarea etapelor reformei privind 
descentralizarea învățământului preuniversitar, 
transparența rezultatelor privind monitorizarea şi 
evaluarea; 

alocarea de resurse suficiente în cadrul activităților 
de audit, control şi monitorizare, întărirea sistemelor de 
audit şi de control financiar la nivelul local şi judeţean, în 
vederea prevenirii abuzurilor; 

reducerea riscului financiar, prin existența unor 
mecanisme de creare a rezervelor de interventie în cazuri 
speciale; 

Informarea comunităților locale cu date privind 
costul serviciilor, opțiuni de furnizare şi disponibilitatea 
resurselor astfel încât luarea deciziilor să fie 
fundamentată, responsabilă şi semnificativă; 

acordarea unei atenţii deosebite sistemelor de 
management al informaţiei privind sistemul educaţional 
(EMIS); 

monitorizarea şi evaluarea internă şi externă a 


procesului de descentralizare pe durata implementării 
strategiei, pe baza unui sistem de indicatori. 

Intrebare 

Ce factori de risc ar putea influenţa mai mult reuşita 
descentralizării, având în vedere experienţa şi contextul 
sociocultural din ţara noastră? 

Un management eficient al serviciilor educaţionale 
va trebui să răspundă în mod necesar şi unor exigenţe 
specifice. Astfel, putem constata abordări ingenioase care 
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ndividualizează acest domeniu, cum ar fi: lucrul în 
echipă,  transdisciplinaritatea,  bordarea sistemică şi 
unitară etc. în plus, flexibilitatea, deschiderea către nou, 
supleţea structurii organizaţiei, abordarea specializată şi 
individualizată a problemelor vor duce şi le la o sporire a 
eficienţei actului de conducere. În aceste circumstanţe 
actul managerial în domeniul serviciilor educaţionale 
devine o activitate complexă şi specializată care olicită o 
serie de calităţi personale şi fac din persoana managerului 
un specialist de larcă în domeniul său. 

Descentralizarea oferă, de multe ori, şi cadrul pentru 
dezvoltarea unor parteneriate ducaţionale consistente ce 
au, cu certitudine, efecte benefice asupra activităţilor din 
nităţile de învăţământ. Aceste parteneriate, ce pot fi 
considerate ca atribute ale unui tianagement de calitate, 
au, de obicei, profilul unei relaţii dintre entităţi publice şi 
private, temarcăm faptul că unitatea de învăţământ se 
poate afla între entităţile publice (în cele mai ţiuite dintre 
cazuri) sau între cele private. Din această perspectivă 
parteneriatul educa-lonal poate îmbrăca forme diverse: 
public-privat, privat-privat, public-public, privat-public. 

Parteneriatele pot fi definite ca înţelegeri în cadrul 
cărora cele două părţi, care au bordări şi reprezentări 
diferite asupra unei probleme, caută împreună posibilităţi 


de  lepăşire a  perspectivelor limitate. De obicei, 
parteneriatele constau în înţelegeri volun-are, ce acoperă 
perioade lungi de timp şi implică o punere în comun a 
resurselor arţilor, în scopul rezolvării unor probleme 
comune (Smith, Wohistetter, 2006). Ambeleectoare, şi cel 
public, şi cel privat (din care fac parte organizaţii 
nonprofit, dar şi irganizaţii lucrative) au puncte tari şi 
puncte slabe ce se pot completa reciproc. 

Parteneriatele nu înseamnă întotdeauna beneficii 
identice pentru parteneri. O serie de tudii au demonstrat 
faptul că beneficiile sunt cu atât mai importante pentru cei 
doi >arteneri cu cât colaborarea este mai bună şi mai 
profundă. Unii autori (Austin) susţin a se poate vorbi 
despre trei tipuri de parteneriate  şcoală-entitate 
publică/privată: mrteneriat filantropic (de obicei, şcoala 
primeşte resurse sau mijloace pentru acoperirea mor 
nevoi); parteneriat tranzacţional (şcoala primeşte resurse 
sau mijloace în schimbul mor servicii specifice); 
parteneriat integrativ (şcoala şi entitatea parteneră 
dezvoltă proiecte pentru rezolvarea unei probleme 
comune). Este evident faptul că valoarea trategică a 
acestor tipuri de colaborări evoluează de la modestă până 
la majoră, pe măsură ce se trece de la parteneriatul 
filantropic spre cel integrativ. Pe aceeaşi linie, alţi tutori 
(Kanter) vorbesc despre mai multe tipuri de parteneriate 
integrative: tactice, operaționale, culturale. 

Ca trăsătură importantă a unui management şcolar 
eficient, dezvoltarea de parteneriatentre şcoală şi alte 
entităţi poate căpăta forme diverse. Tabelul de mai jos 
(Smith, Wobhistetter, 2006) pune în lumină complexitatea 
parteneriatelor pe care le poate dezvolta) unitate şcolară. 


ea 


Parteneri Obţinerea Inţelegeri Partene 
ate între de resurse informale; te pe un 


organiza financiare; Parteneria singur 


ţii indepen te formale. nivel; 
dente; Utilizarea Partene 
în comun a te pe nive 
Parteneri unor luri 
ate cu orga resurse umane; multiple. 
nizaţii Utilizarea 
derivate. în comun a 
unor 
resurse fizice; 
Utilizarea 
unor resurse 
organizaţio 
nale. 
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După criteriul originii, se pot distinge parteneriate 
între entități independente (şcoala, pe de o parte, şi orice 
altă entitate pe de altă parte) şi parteneriate cu organizații 
derivate (de exemplu, la iniţiativa şcolii se poate constitui 
juridic o organizaţie a părinţilor sau a absolvenţilor, caz în 
care noua entitate poate dezvolta parteneriate 
educaționale cu şcoala). 

După criteriul conținutului, parteneriatele pot merge 
de la obţinerea de resurse financiare şi utilizarea în comun 
a resurselor umane şi materiale (parteneriate între şcoli 
diferite sau parteneriate  şcoală-muzeu), până la 
parteneriate organizaționale cu un înalt grad de integrare 
(de exemplu, şcoli confesionale etc). 

După criteriul formei, se poate vorbi despre 
înțelegeri informale, de obicei realizate la nivelul 
managerilor, dar şi despre parteneriate formale, 
consfinţite prin acte ce stabilesc clar obligaţiile părţilor (de 
tipul contractelor). 


După gradul de profunzime al parteneriatului, se 
poate vorbi despre înţelegeri ce vizează un singur nivel 
(domeniu) de colaborare, respectiv înţelegeri ce au în 
vedere domenii multiple. 

Această tipologie nu încearcă să clasifice ori să 
ierarhizeze parteneriatele educaționale şi nici nu 
sugerează că un tip de parteneriat este superior altuia. 
Tipologia nu sugerează managerilor şcolari (nici implicit, 
nici explicit) să iniţieze unul sau altul dintre tipurile de 
parteneriate prezentate, ci mai curând oferă sugestii 
asupra unor parteneriate potenţiale. Cert este că în 
condiţiile unei  descentralizări tot mai accentuate, 
dezvoltarea de parteneriate devine o sarcină importantă a 
unui manager eficient. 

Parteneriatele, care au cu certitudine un caracter 
situational şi contextual, permit instituţiilor şcolare să 
răspundă mai bine exigenţelor tot mai mari şi criteriilor de 
calitate ale învăţământului de astăzi. In esență, 
parteneriatele eficiente sporesc abilitatea şcolilor de a 
oferi servicii educaţionale de calitate prin accesarea unor 
resurse adiţionale multiple. 

ÎN Teme de rezolvat 

Argumentaţi importanţa descentralizării sistemului 
de învăţământ pentru dezvoltarea serviciilor educaţionale. 

Creați un model de parteneriat între o instituţie 
şcolară şi o altă instituţie publică. Enumeraţi avantaje, dar 
şi dezavantaje ale parteneriatului. 

III. Tipuri de conducere/leadership 

Conducerea/leadershipul reprezintă un proces 
dinamic în cadrul unui grup, în care un individ îi 
influențează pe ceilalți să contribuie în mod voluntar la 
îndeplinirea sarcinilor grupului într-o situație dată. Altfel 
spus, acest proces se referă la promovarea 
comportamentelor favorabile atingerii obiectivelor 
organizației, motivând personalul prin: folosirea diferitelor 


stiluri de conducere, calitatea relaţiilor interpersonale, 
modul în care este favorizată comunicarea şi cooperarea în 
cadrul organizaţiei şi modul de antrenare a personalului în 
procesul decizionall. 

1. Unii specialişti din domeniu consideră că manager 
şi lider sunt termeni sinonimi şi îi folosesc în mod 
alternativ, însă leadershipul şi managementul reprezintă, 
de fapt, dimensiuni distincte ale 
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Practica din domeniul serviciilor educaționale 
evidențiază, ca şi în alte domenii, cel puţin trei mari 
categorii de tipuri de conducere, devenite deja 
tradiționale: 

tipul autoritar - aparţine concepţiei tradiționale, se 
bazează pe o structură ierarhică fixă, în care căile de 
comunicare sunt unidirecţionale, de sus în jos. Acest tip de 
conducere pleacă de la premisa necesităţii şi utilității 
măsurilor de constrângere pentru motivarea 
subordonaţilor implicaţi într-o activitate. Astfel se ajunge 
la stări de frustrare, stagnare şi rezistenţă din partea 
membrilor organizaţiei; consecinţa directă constă în faptul 
că aceştia vor prefera să fie conduşi îndeaproape, vor evita 
răspunderea, se vor cantona într-un domeniu limitat şi se 
vor feri să aibă iniţiative personale. Acest tip de conducere 
predispune către conflicte, deoarece ridică bariere rigide 
între diversele categorii de personal. Efectele acestor 
situaţii se răsfrâng asupra personalului, dar şi asupra 
beneficiarilor direcţi sau indirecţi care solicită serviciile 
instituţiei sau organizaţiei respective; 

tipul democratic şi participativ - se bazează pe un set 
de principii fundamentale: 

— Aderarea personalului la scopul şi obiectivele 
organizaţiei. 

— Subordonaţii îşi pot asuma răspunderi sporite în 


cazul unui management participativ. 

— Valorificarea imaginaţiei, a creativităţii şi a 
spiritului inovator al întregului personal. 

tipul laissez-faire  (permisiv, indiferent) - se 
caracterizează prin atitudini de ezitare, expectativă, 
neutralitate faţă de problemele manageriale şi situaţiile 
conflictuale din cadrul organizaţiei. Nu intervine în 
relaţiile interindividuale tensionate, preferă să amâne 
luarea deciziilor, nu are iniţiativă şi lasă ca lucrurile să se 
desfăşoare de la sine, acţionând doar când apar blocaje şi 
când, de cele mai multe ori, este prea târziu. Acest tip de 
conducere, întâlnit mai frecvent în perioadele de tranziţie, 
de frământări şi de convulsii sociale, prin specificul 
atitudinilor sale nu este compatibil cu domeniul serviciilor 
educaţionale unde iniţiativa şi capacitatea de inovare sunt 
fundamentale pentru dezvoltarea şi adaptarea acestor 
servicii la nevoile beneficiarilor. 

În realitate nu vom întâlni, decât în mod excepţional, 
forme pure ale celor trei tipuri, între cele trei extreme 
(tipul autoritar, tipul participativ şi tipul permisiv) putem 
identifica tipuri intermediare, mai apropiate sau mai 
îndepărtate faţă de tipurile amintite anterior (activitatea 
specifică serviciilor educaţionale favorizează manifestarea 
tipurilor intermediare de conducerel). De asemenea, 
practica din domeniul managementului evidenţiază faptul 
că în condiţii de criză, care pun în pericol structura 
organizaţională sunt preferaţi conducătorii energici, 
autoritari, curajoşi, decişi, care se orientează repede în 
context şi recurg la mijloace ferme pentru a depăşi 
obstacolele. In situații de normalitate, persoanelor din 
conducere: leadershipul reprezintă capacitatea de a 
determina oameni să acționeze, managementul, în schimb, 
fiind activitatea ce are ca scop asigurarea atingerii 
obiectivelor organizaționale prin planificare, organizare şi 
orientarea muncii către finalitate. Prin urmare, o persoană 


poate fi un manager eficient fără a avea capacităţile unui 
lider. În ultimul deceniu, se acordă o tot mai mare atenţie 
orientării managerilor spre obţinerea de rezultate mai 
bune în leadership. Practica managerială din serviciile 
educaţionale solicită, din partea managerilor, în anumite 
situaţii, fie conduite mai autoritare, fie conduite care să 
stimuleze iniţiativa subordonaţilor; şi în acest caz, 
managerii cu vocaţie pentru acest domeniu vor şti să 
adopte conduita optimă în funcţie de fiecare situaţie în 
care se află, fără a leza demnitatea şi spiritul de iniţiativă 
al subordonaţilor prin excese şi atitudini partizane faţă de 
anumite persoane sau grupuri de interese din organizaţie. 
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În care se cer decizii echilibrate, bazate pe 
identificarea şi analiza completă a alternativelor, sunt 
preferaţi conducătorii calmi,  echilibraţi,  răbdători, 
democrați, cu mare stăpânire de sine şi cu rol tonifiant şi 
stimulativ în activitatea membrilor organizaţiei. 

Există în practică şi un alt tip de lider, mai special, de 
o factură extrem de interesantă numit liderul charismatic, 
reprezentat de acea persoană care prin forţa stilului şi a 
abilităţilor sale personale este capabil să exercite o 
influenţă deosebită asupra angajaţilor. Acest tip de lider 
reuşeşte să se impună printr-o energie deosebită, 
încredere în sine, putere de contaminare a celor din jur cu 
spiritul de ordine şi respectarea normelor de etică, 
generează excitare şi întăreşte speranţele angajaţilor în 
viziunea sa asupra viitorului. Există persoane care se nasc 
cu asemenea calităţi, dar cei mai mulţi lideri charismatici 
învaţă şi îşi impun acest stil de mare succes, în funcţie de 
cum şi ce percep angajaţii. 

Majoritatea specialiştilor au ajuns la concluzia că 
există două dimensiuni definitorii ale stilului managerial: 
centrarea pe sarcină (recunoaşte în principal 


performanţele şi competențele  subordonaţilor) şi 
centrarea pe relaţiile umane (accentuează rolul şi 
importanţa motivaţiei, a implicării şi a angajării în sarcină 
a subordonaţilor). Reprezentativă în acest sens este 
tipologia propusă de P Hersey şi K. Blanchard (,„teii”, 
„sell”, „participate”, „delegate”): 

stilul directiv („teii”) - managerul/liderul spune ce 
trebuie să facă subordonații şi controlează (atât cât este 
posibil) fiecare acţiune, fiind centrat pe sarcină (valabil 
pentru subordonații care nu pot şi nu vor să realizeze 
activităţile propuse); 

stilul tutoral („sell”) - managerul/liderul, pentru a 
convinge, vinde (transmite) sugestii, decizii, fiind centrat 
atât pe sarcină, cât şi pe relaţii umane (valabil pentru 
subordonații care nu pot, dar vor să realizeze activităţile 
propuse); 

stilul mentoral („participate”) - managerul/liderul 
participă cu sugestii, sfaturi, sprijin, ori de câte ori este 
solicitat, fiind centrat pe relaţii umane (valabil pentru 
subordonații care nu pot şi vor, dar nu destul şi ale căror 
capacităţi şi motivaţie mai trebuie dezvoltate pentru a 
rezolva activităţile organizaţiei); 

stilul delegător („delegate”) -  managerul/liderul 
deleagă subordonaţilor autoritatea de luare a deciziilor, 
nefiind centrat nici pe sarcină şi nici pe relaţiile umane 
(valabil pentru subordonații care pot şi vor suficient să 
realizeze activităţile organizaţiei). 

Tannenbaum şi Schmidt (1983) propun un model în 
şapte trepte care urmăreşte evoluţia atitudinii manageriale 
de la autoritar la democratic. Astfel, spectrul stilului de 
conducere conţine următorii paşi: 

1. managerul ia decizia şi o anunţă fără a se consulta 
sau a ţine cont de o eventuală opinie sau observaţie venită 
din partea subordonaţilor; 

2. managerul îşi impune decizia folosindu-se de toată 


puterea de convingere; 

3. managerul prezintă decizia şi invită subordonații 
să pună întrebări; 

4. managerul prezintă variante de decizie ca 
propuneri de schimbare în cadrul organizaţiei; 

5. managerul prezintă problema, primeşte sugestii şi 
ia decizii; 

6. managerul defineşte limitele problemei şi solicită 
grupului să ia decizia; 

7. managerul permite subordonaţilor să se manifeste 
între limitele definite de conducere. 

Se observă că cele două dimensiuni care constituie 
modelul continuumului, respectiv, utilizarea autorității de 
către manager şi aria libertăţii pentru subordonați, se află 
în îi 
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relaţie de inversă proporţionalitate; cu cât scade mai 
mult valoarea celei dintâi, cu atât creşte valoarea 
celeilalte, aşa cum se poate vedea şi în reprezentarea 
grafică de mai jos. 

12 34567 

Aria de autoritate a managerului 

Aria de libertate a subordonaţilor 

Figura 2. Raportul între autoritatea managerului şi 
libertatea subordonaților 

Acest model a stat la baza „abordărilor contingente” 
ale conducerii care au permis apariţia altor tipare, cum ar 
fi: 

Modelul funcţional de conducere sau conducerea 
centrată pe acţiune - concept dezvoltat în Marea Britanie 
de John Adair, conform căruia conducerea se bazează mai 
degrabă pe un comportament adecvat decât pe 
caracteristicile personalităţii managerului sau pe faptul de 
a fi la locul potrivit, la momentul potrivit. Acest model 


funcţional face distincţie între preocuparea pentru indivizi 
şi preocuparea pentru grup şi subliniază faptul că o 
conducere eficientă se bazează pe ceea ce face liderul 
pentru a veni în întâmpinarea nevoilor grupului şi ale 
indivizilor pentru realizarea sarcinilor Elementele 
principale ale modelului funcțional sunt următoarele 

— Încurajarea unui stil flexibil de conducere, orientat 
pe sarcină, individ sau grup, în funcție de circumstanţe; 

— Funcţiile orientate spre îndeplinirea unei sarcini 
includ activităţi de stabilire a obiectivelor, de planificare a 
acţiunilor, de repartizare a responsabilităţilor şi de 
stabilire a unor standarde adecvate de performanţă; 

— Funcţiile de menţinere a grupului, orientate spre 
nevoile grupului, includ activităţi destinate construirii 
spiritului de echipă, motivaţiei, disciplinei şi comunicării; 

— Funcţiile de menţinere/conservare a individului, 
orientate spre nevoile indivizilor, includ activităţi precum 
instruirea, consilierea, motivarea şi dezvoltarea prote 
sională 

Modelul de conducere conjunctural al lui FE. Fiedler 
prezintă trei variabile caracteristice, ce determină gradul 
în care o situaţie dată este favorabilă conducătorului unei 
organizaţii: 

— Relaţia lider-membru organizaţiei - gradul în care 
membrii grupului manifestă simpatie şi încredere faţă de 
conducător, astfel încât să-l urmeze în acţiunile sale; 

— Structura sarcinilor de serviciu - cât de bine sunt 
organizate sarcinile care trebuie îndeplinite de 
subordonați; 

— Poziţia în structura puterii - autoritatea şi puterea 
de decizie sunt asociate cu poziţia conducătorului în 
organizaţie. 
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Aceste trei variabile pot produce opt combinaţii 


situaţionale posibile. Situaţia cea favorabilă pentru lider: 
beneficiază de relaţii bune cu membru grupului, sarcina e 
fi bine structurată, are o poziţie puternică, semnificativă în 
organizaţie. Situaţia cea mai defavorabilă pentru lider: nu 
este agreat de membrii grupului, sarcina este relatn 
nestructurată, puterea exercitată ca lider este slabă. 
Concluziile lui Fiedler evidenţiază următoarele aspecte: 

conducerea centrată pe sarcină este cea mai 
eficientă atât în situaţii foarte favorabile. 

cât şi în situaţiile total nefavorabile; 

conducerea centrată pe relaţia cu oamenii este mai 
eficientă în situaţiile intermediare 

Având în vedere multitudinea teoriilor referitoare la 
activitatea de conducere şi la persoanele care ocupă 
funcţii de conducere, cele mai importante se pot grupa 
după următoarele criterii de clasificare: 

a) Teorii bazate pe trăsături sau caracteristici - 
cercetările în domeniu au identificat câteva trăsături cu o 
frecvenţă şi o reprezentativitate mai mare, şi anume: 
inteligenţă, încredere în sine,  sociabilitate, voinţă, 
temperament, capacitate de influențare, stăpânire de sine, 
intuiţie, generozitate, entuziasm etc. O clasificare 
interesantă, care poate intra în categoria teoriilor bazate 
pe trăsături sau caracteristici, este cea a tipurilor de 
personalităţi determinate de atitudinea subiecţilor faţă de 
responsabilitate: 

tipul repulsiv: în general, prezintă complexe de 
inferioritate, refuză promovarea în funcţii de conducere, ia 
decizii puțin eficiente în situații deosebite, evită 
responsabilitatea, adoptă rapid, în pripă, deciziile, 
reducând tensiunea generata de starea de nesiguranţă 
specifică fazei antedecizionale, manifestă respect exagerat 
faţă de independenţa celorlalţi etc. 

tipul dominant: caracteristic persoanelor dinamice, 
active, cu un comportament orientat spre dobândirea 


puterii, eficiente în situaţiile extreme, care manifesta mare 
încredere în sine, sunt convinse că postul de conducere le 
revine pe drept, tind să-şi impună propria părere, sunt 
ferme în situaţii de incertitudine, perseverente în 
atingerea scopurilor propuse, generează climat tensionat, 
conflictual, în caz de eşec evitând să-şi recunoască propria 
responsabilitate şi care nu pot învăţa din propriile greşeli 
etc. 

tipul indiferent: manifestă lipsă de interes faţă de 
propria evoluţie în ierarhie, ca şef menţine echilibrul între 
trăsăturile sale pozitive şi negative, îi consideră pe ceilalţi 
pe poziţii de egalitate, realist, conştiincios etc. 

Această clasificare stabileşte potenţialul unui individ 
pentru numirea sa într-o funcţie de conducere, din 
perspectiva strictă a  responsabilităţii, ca atitudine 
generată de o serie de trăsături fundamentale ale 
personalităţii sale. Pentru a evidenția aceasta categorie de 
teorii, la sfârşitul acestui capitol, sunt prezentate două 
matrice referitoare la influenţa temperamentului asupra 
funcţiilor manageriale şi asupra procesului decizional în 
atitudinea şi comportamentul unui manager. 

b) Teorii ale stilului de conducere - acest tip de teorii 
consideră conducerea un aspect al comportamentului 
uman în procesul muncii şi în relaţiile de muncă. Spre 
exemplu, aceste teorii evidenţiază situaţii de genul: 

trebuie utilizată constrângerea pentru atingerea 
obiectivelor organizaţiei, oamenilor le place să fie conduşi 
şi să nu aibă responsabilităţi; 
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oamenilor nu le place să fie controlaţi şi 
supravegheați; 

oamenii nu resping responsabilităţile; 

grupul reprezintă structura de bază într-o organizaţie 
(se pune accentul pe crearea unui spirit de familie în 


organizaţie); 

vechimea în muncă este factorul major în 
determinarea unei promovări sau creşteri salariale; 

atitudine paternalistă faţă de subordonați (modelul 
japonez care se preocupă atât de situaţia angajaţilor la 
serviciu, cât şi de situaţia din viaţa personală); 

deciziile se iau prin consens, procesul decizional 
funcţionând pe baza concepţiei că schimbarea şi ideile noi 
trebuie să vină mai ales din partea de jos a piramidei 
organizaționale (de la nivelul managementului de 
supervizare); 

Reprezentativă pentru acest tip de teorii este teza lui 
Rensis Likert care prezintă patru stiluri manageriale 
dominante: 

stilul autoritar-exploatator - conducătorul nu are 
încredere în subordonați, aproape toate deciziile se iau la 
nivelul superior al conducerii organizaţiei, motivaţia 
subordonaţilor este frica şi sistemul de sancţiuni, iar 
comunicarea se face aproape exclusiv de sus în jos; 

stilul autoritar-binevoitor - controlul este menţinut 
strict la nivelul conducerii superioare, pretinde ca 
subordonații să fie loiali, docili şi aserviţi, managerul îi 
tratează paternalist pe subordonați şi acceptă mai multă 
comunicare de jos în sus; 

stilul consultativ - presupune încredere parţială în 
subordonați, solicită deseori idei din partea membrilor 
organizaţiei, însă majoritatea deciziilor se iau de către 
conducerea superioară, unele aspecte ale controlului sunt 
delegate în josul piramidei ierarhice, iar comunicarea se 
realizează în ambele sensuri; 

stilul participativ - presupune încredere deplină în 
subordonați, deciziile se iau la toate nivelurile organizaţiei, 
prin participarea în grup la acest proces, comunicarea se 
desfăşoară pe verticală în ambele sensuri şi pe orizontală 
între cei egali în grad, iar participarea la procesul 


decizional generează motivații puternice pentru atingerea 
scopurilor şi obiectivelor organizaţiei. 

Paul Hersey şi Kenneth H. Blanchard (1988) au 
elaborat o teorie situaţionară a conducerii, numind-o 
teoria ciclului de viaţă, care se bazează pe constatarea că 
stilul de conducere cel mai eficient variază în funcţie de 
maturitatea indivizilor. Maturitatea este privită sub două 
aspecte: 

maturitatea la locul de muncă - depinde de abilitatea 
cu care este soluţionată o sarcină sau o problemă; 

maturitatea psihologică - se referă la voinţa unei 
persoane de a îndeplini o sarcină. 

Având în vedere aceste premise, întâlnim patru 
niveluri de maturitate: 

Mi - persoana nu vrea şi nu poate să îndeplinească o 
sarcină; 

M? - persoana nu poate, dar vrea să îndeplinească o 
sarcină; 

M3 - persoana poate, dar nu vrea să îndeplinească o 
sarcină; 

M4 - persoana poate şi vrea să îndeplinească o 
sarcină. 
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Teoria ciclului de viaţă sugerează că, odată cu 
maturizarea individului, stilul de conducere se schimbă. 
Când un angajat intră pentru prima oară într-o organizaţie, 
el este considerat imatur (situaţia Mi); de aceea, un stil de 
tipul „sarcini mari - relaţii scăzute” este cel mai potrivit 
pentru a deprinde o nouă activitate. După ce angajatul a 
deprins cerinţele postului respectiv, cel mai bun raport 
este „sarcini înalte - relaţii înalte” (situaţia M2). În cea de- 
a treia fază, angajatul a ajuns la maturitate (situaţia M3), în 
punctul în care caută responsabilitatea şi are iniţiative în 
îndeplinirea sarcinilor. Liderul trebuie să-i asigure un 


suport emoţional, dar nu trebuie să iniţieze structuri care 
să-l conducă spre iniţiative. În sfârşit, atunci când individul 
a devenit conştient, experimentat şi automotivat, liderul 
poate utiliza un stil de tipul „sarcini scăzute - relaţii 
scăzute” (delegarea de autoritate). O persoană în plină 
maturitate (situaţia M4) este capabilă să lucreze cu o 
cantitate minimă de influenţă din partea liderului. Aceasta 
poate fi considerată o situaţie în care maturitatea 
individului poate înlocui, într-o oarecare măsură, 
atribuţiile liderului (o persoană cu un nivel ridicat de 
îndemânare, experienţă şi automotivare nu are nevoie 
neapărat de un lider pentru a-i structura munca). Teoria 
ciclului de viaţă a generat un interes foarte mare printre 
managerii practicieni; în fond, conducerea este un proces 
dinamic ce presupune o flexibilitate înaltă. De asemenea, 
această teorie ilustrează natura interactivă a conducerii, în 
sensul că liderul îi poate influenţa pe subordonați, dar şi 
invers, în etapa de maximă maturitate. 

Intrebare 

Având în vedere diversitatea de tipuri/stiluri de 
conducere prezentate, care este tipul/stilul agreat de 
dumneavoastră? Argumentaţi răspunsul. 

Managerul care îşi desfăşoară activitatea în cadrul 
serviciilor educaţionale trebuie să răspundă continuu 
solicitărilor unor factori de mediu, organizaţionali sau ale 
celor care aparţin unor repere temporare fixe, anterior 
stabilite. De asemenea, orice manager, indiferent de 
domeniu, se confruntă cu o serie de roluri interpersonale, 
informaţionale şi decizionale. Alături de aceste roluri, 
analizând comportamentul managerial din domeniul 
serviciilor educaţionale, s-au putut evidenția unele 
activități care întregesc setul de roluri şi anume: 
observare, prelucrarea informațiilor, control, practică 
efectivă În programele organizaţiei, planificare, 
coordonare, reprezentare, evaluare, gestionarea resurselor 


(inclusiv cele financiare), îndrumarea personalului, 
negocieri, activităţi de marketing etc. Amploarea şi timpul 
alocat acestor activități de fiecare manager sunt diferite în 
funcție de tipul organizațiilor. Astfel, unele cercetări au 
arătat că, în general, managerii instituțiilor publice 
cheltuiesc mai mult timp pentru coordonarea activității 
subordonatilor, în timp ce managerii şcolilor particulare 
consumă mult timp cu reprezentarea în comunitate pentru 
lărgirea accesului la sursele de finanțare şi pentru 
acțiunile de marketing ce urmăresc atragerea 
beneficiarilor. Timpul pe care managerii îl acordă 
diverselor activități diferă şi în funcție de nivelul 
administrativ. Astfel, managerii de la nivelul de vârf 
consumă cea mai mare parte a timpului lor în activități de 
planificare şi concepţie. In managementul de mijloc, 
activităţile administrative şi organizatorice, precum şi cele 
legate de selecţia personalului ocupă o parte importantă 
din programul de lucru. Managerii de linie (de la nivelul de 
bază) consumă o mare parte a timpului lor cu 
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activităţi de supervizare şi perfecţionare a 
programelor de acţiune. În plus, actul decizional se 
manifestă la toate cele trei niveluri sub forma deciziilor 
strategice, administrative şi a deciziilor executive. 

Despre managerul de succes s-a spus că, indiferent 
de nivelul la care activează, el trebuie să fie atât un 
specialist în domeniul său, cât şi un bun coechipier, care 
are nevoie de informaţii din alte ramuri şi domenii. 
Lărgirea sferei de cunoştinţe a unui manager poate ajuta şi 
la orientarea sa atunci când se confruntă cu un volum 
mare de informaţii. Deoarece activitatea unui manager din 
sfera serviciilor educaţionale depinde de interacţiunea sa 
cu mai mulţi indivizi, asupra cărora nu are posibilitatea 
unui control direct, el trebuie să dispună de un număr mai 


mare de instrumente de control decât cele formale folosite 
de managementul clasic Dacă, în condiţii relativ simple, 
atunci când timpul necesar pentru  sintetizarea 
informaţiilor corespunzătoare este relativ redus, intuiţia 
poate oferi o bună orientare, nu acelaşi lucru se poate 
spune despre condiţiile de mare complexitate 

T.H. Peters şi N Austin (1986) au analizat aspectele 
considerate foarte importante pentru un management de 
succes. Ei susţin că pentru a obţine rezultate favorabile 
este necesară o formă de conducere care să reprezinte o 
aşa-numită „raţionalizare a paradoxurilor” în opinia lor. 
paradoxul este propus de acei lideri care nu manifestă 
ezitări asupra propriului sistem de valori şi care iau în 
serios respectul faţă de oamenii pe care-i conduc. „Cei mai 
buni conducători nu sunt nici exclusivişti, nici foarte 
sensibili. Ei îmbină mai multe trăsături; sunt receptivi, îi 
sprijină pe cei care vor să-şi asume riscuri în unele etape 
ale activităţii şi susţin noile valori. Ei se raportează în mod 
constant la perspectivă şi la integralitate. In acelaşi timp, 
ei acordă atenţie detaliilor”. (Peters, Austin. 1986). In 
acest fel. organizaţiile conduse de aceşti manageri sunt 
considerate flexibile şi, prin intermediul inovaţiilor, ele vor 
opera continuu schimbări şi se vor adapta la modificările 
mediului extern 

SJ Temă de rezolvat 

Pornind de la informaţiile prezentate, elaboraţi un 
portret în zece puncte al unui lider care ar obţine succese 
în şcoala dumneavoastră (încercaţi să proiectaţi imaginea 
liderului de succes în contextul instituţiei din care faceţi 
parte). 

IV. Managementul schimbării în instituţiile şcolare 

Schimbarea organizaţională vizează efectuarea unor 
modificări esenţiale ale organizaţiei, în ansamblul ei - 
modificarea misiunii şi a viziunii, modificarea ofertei 
educaţionale, introducerea unor tehnologii inovatoare cu 


noi tipuri de activităţi educative, introducerea unui nou 
sistem de evaluare şi de reccimpensare a performanţelor, 
modificări semnificative în structura organizaţională etc. - 
altfel spus, schimbarea organizaţională corespunde unei 
noi orientări, fundamentale şi radicale, privind modalităţile 
în care o anumită instituţie sau organizaţie urmează să-şi 
desfăşoare activitatea, cu implicaţii esenţiale asupra 
comportamentului tuturor membrilor unei organizaţii. În 
acest context, managementul schimbării presupune un 
ansamblu de activităţi specifice (comunicare, antrenare. 
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consiliere şi pregătire) pentru a orienta persoanele, 
astfel încât să se obţină rezultatele optime pentru 
îndeplinirea misiunii şi finalităţilor organizaţiei. 

Expertii în managementul schimbării sunt preocupaţi 
să cerceteze în ce măsură o schimbare la nivelul unui 
sistem sau o schimbare a structurii organizaționale 
reprezintă un aspect diferit de cel al schimbării culturii 
organizaționale. Există o întrepătrundere a conceptelor de 
cultură şi sistem; în mod normal, procesul de rezolvare a 
problemelor majore din cadrul unei organizaţii combină 
atât elemente culturale, cât şi de sistem (pe de o parte, 
sistemele reflectă cultura organizaţională, în sensul că 
numeroase aspecte ale sistemelor organizaţiei reflectă 
convingerile culturale mai adânci, pe de altă parte, 
schimbările culturii organizaționale afectează sistemele) 1. 
Există o serie de diferenţe semnificative între schimbarea 
la nivelul culturii organizaționale şi schimbarea la nivelul 
sistemului. Dintre acestea merită evidenţiate următoarele: 

Schimbarea la nivelul Schimbarea la nivel 


sistemului organizaţiei culturii organizaționale 


orientată spre problemă; orientată către valori; î 
mai uşor de controlat; mare măsură necontrolabilă; 

Implicată în schimbări preocupată d 
progresive ale sistemului; transformarea credinţelo 

orientată spre|fundamentale; 
îmbunătăţirea rezultatelor orientată spre calitate 
măsurabile ale organizaţiei; vieţii dintr-o organizaţie 

diagnosticarea implică|progresul este greu de măsurat 
descoperirea „nepotrivirilor” în diagnosticul implic 
raport cu alte sisteme; preocuparea pentru examinare 
schimbarea leadershipului|efectelor  disfuncţionale al 
nu este esenţială. credințelor fundamentale; 

schimbarea leadershipulu 
este esenţială. 

În planificarea schimbării, trebuie avută în vedere 
distincţia existentă între schimbarea planificată şi 
schimbarea neplanificată. Schimbările neplanificate survin 
frecvent, uneori, în mod aleatoriu, în toate organizaţiile şi 
nu permite anticiparea efectului pe care acestea îl pot 
avea asupra rezultatelor obţinute de organizație. 
Schimbarea planificată reprezintă o strategie conştientă, 
predeterminată de acţiune în vederea atingerii anumitor 
obiective dorite. Schimbarea planificată începe, de obicei, 
cu o problemă sau cu o situaţie care trebuie remediată sau 
îmbunătăţită. Pentru ca schimbarea dintr-o organizaţie să 
fie eficace, este esenţial ca problemele să fie corect 
identificate şi ca rezultatele oricărei acţiuni de schimbare 
să fie evaluate în mod adecvat. 

O strategie generală de schimbare parcurge 
următoarele etape: 

Identificarea problemei şi determinarea obiectivelor 
schimbării; 

culegerea informaţiilor; 

sintetizarea şi analizarea informaţiilor; 

reformularea problemei; 


elaborarea planului de acţiune pentru rezolvarea 
problemei; 

Majoritatea schimbărilor organizaționale curente 
reprezintă schimbări de sistem şi nu schimbări ale culturii; 
numeroase intervenții de schimbare izvorăsc din 
problemele observate din cauza unor disfuncționalități ale 
sistemului. 
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desfăşurarea acțiunii; 

evaluarea acțiunii. 

În literatura de specialitate se foloseşte din ce în ce 
mai des conceptul de ameliorare/ dezvoltare şcolară 
(school improvement), care presupune: „orientarea către 
acţiune şi o; ontinuă dezvoltare profesională a şcolii, 
schimbări concrete în curriculum, parteneriat activ cu alte 
şcoli sau instituţii comunitare, deschidere spre trebuinţele 
reale ale elevilor şi comunităţii, crearea unui mediu şcolar 
favorabil înţelegerii şi acceptării celorlalţi: olegi de şcoală, 
indiferent de cultura, experienţa sau potenţialul de 
învăţare al acestora” (Stoll, Fink, 1996). Realitatea şcolară 
a zilelor noastre a demonstrat faptul că rezolvarea 
problemelor pe care elevii le întâmpină în procesul 
instructiv-educativ determină o analiză pe mai multe 
planuri a problemelor de învăţare, în funcţie de orientarea 
şi perspectiva de abordare a acestor probleme. Experienţa 
a arătat că, în condiţiile schimbării, unele cadre didactice 
sunt mai conştiente de importanţa perfecţionării lor 
profesionale, explorând şi identificând noi strategii de 
ameliorare a procesului didactic. In mod asemănător, unele 
şcoli sunt mai receptive la necesitatea creării unei 
atmosfere care să încurajeze dezvoltarea profesională. 

Numeroase studii şi experienţe practice au scos în 
evidenţă aspecte referitoare la natura şi rolul schimbării 
procesului de management în şcoală. În acest sens, putem 


sublinia următoarele aspecte: 

schimbarea înseamnă de fapt învăţare - însuşirea 
unor noi moduri de gândire şi comportament; 

schimbarea reprezintă un proces, şi nu un eveniment 
- parcurgerea unor operaţiuni succesive în vederea 
adoptării unor modalități diferite de organizare a 
activităţilor în şcoală şi în clasă; 

schimbarea cere timp - orice proces de schimbare la 
nivelul şcolii are loc în timp şi orice presiune creată de 
termene-limită nerealiste produce stres,  nelinişte, 
disconfort şi reacţii negative la noile idei sau practici de 
lucru (este nevoie de timp pentru a putea exersa noi 
comportamente şi atitudini induse de procesul schimbării, 
iar asimilarea şi individualizarea noilor metode de lucru de 
către actorii implicaţi în activităţile şcolii solicită, de 
asemenea, un interval semnificativ de timp); 

schimbarea poate fi derutantă şi dureroasă prin 
efectele sale - în încercarea lor de a corela noile idei şi 
modalităţi de acţiune cu propriile experienţe, interese şi 
prejudecăţi, actorii şcolii pot deforma, adapta sau 
resemnifica sensul real al ideilor şi teoriilor care susţin 
schimbarea. Astfel, obiectivul iniţial, chiar dacă a fost 
prezentat într-o formă logică şi raţională, poate să ajungă 
să însemne ceva cu totul diferit în viziunea altor persoane. 
Pe de altă parte, schimbarea înseamnă şi asumarea unor 
riscuri care pot afecta statutul şi confortul persoanelor, 
provocând reacţii de rezistenţă şi stări conflictuale cu 
efecte neplăcute de-a lungul unor perioade mai mici sau 
mai mari de timp (în funcţie de flexibilitatea şi gradul de 
adaptare a fiecărei persoane la noile condiţii de activitate). 

Declanşarea unui proces de schimbare porneşte de la 
conştientizarea necesității schimbării şi continuă cu 
manifestarea dorinței de schimbare, acumularea 
cunoştinţelor necesare, formarea abilităţilor şi 
consolidarea schimbării. 


conştientizarea necesităţii schimbării - în această 
etapă, organizaţia înţelege importanţa răspunsului rapid şi 
eficient la factorii de presiune interni şi externi pentru 
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consiliere şi pregătire) pentru a orienta persoanele, 
astfel încât să se obţină rezultatele optime pentru 
îndeplinirea misiunii şi finalităţilor organizaţiei. 

Expertii în managementul schimbării sunt preocupaţi 
să cerceteze în ce măsură o schimbare la nivelul unui 
sistem sau o schimbare a structurii organizaționale 
reprezintă un aspect diferit de cel al schimbării culturii 
organizaționale. Există o întrepătrundere a conceptelor de 
cultură şi sistem; în mod normal, procesul de rezolvare a 
problemelor majore din cadrul unei organizaţii combină 
atât elemente culturale, cât şi de sistem (pe de o parte, 
sistemele reflectă cultura organizaţională, în sensul că 
numeroase aspecte ale sistemelor organizaţiei reflectă 
convingerile culturale mai adânci, pe de altă parte, 
schimbările culturii organizaționale afectează sistemele) 1. 
Există o serie de diferenţe semnificative între schimbarea 
la nivelul culturii organizaționale şi schimbarea la nivelul 
sistemului. Dintre acestea merită evidenţiate următoarele: 

Schimbarea la nivelul Schimbarea la nivel 
sistemului organizaţiei culturii organizaționale 

orientată spre problemă; orientată către valori; î 
mai uşor de controlat; mare măsură necontrolabilă; 

Implicată în schimbări preocupată d 
progresive ale sistemului; transformarea credinţeld 

orientată spre|fundamentale; 
îmbunătăţirea rezultatelor orientată spre calitate 
măsurabile ale organizaţiei; vieţii dintr-o organizaţie 

diagnosticarea implică|progresul este greu de măsurat 
descoperirea „nepotrivirilor” în diagnosticul implic 
raport cu alte sisteme; preocuparea pentru examinare 


schimbarea leadershipului|efectelor  disfuncţionale a 
nu este esenţială. credințelor fundamentale; 


schimbarea leadershipul 
este esenţială. 

În planificarea schimbării, trebuie avută în vedere 
distincţia existentă între schimbarea planificată şi 
schimbarea neplanificată. Schimbările neplanificate survin 
frecvent, uneori, în mod aleatoriu, în toate organizaţiile şi 
nu permite anticiparea efectului pe care acestea îl pot 
avea asupra rezultatelor obţinute de organizație. 
Schimbarea planificată reprezintă o strategie conştientă, 
predeterminată de acţiune în vederea atingerii anumitor 
obiective dorite. Schimbarea planificată începe, de obicei, 
cu o problemă sau cu o situaţie care trebuie remediată sau 
îmbunătăţită. Pentru ca schimbarea dintr-o organizaţie să 
fie eficace, este esenţial ca problemele să fie corect 
identificate şi ca rezultatele oricărei acţiuni de schimbare 
să fie evaluate în mod adecvat. 

O strategie generală de schimbare parcurge 
următoarele etape: 

Identificarea problemei şi determinarea obiectivelor 
schimbării; 

culegerea informaţiilor; 

sintetizarea şi analizarea informaţiilor; 

reformularea problemei; 

elaborarea planului de acţiune pentru rezolvarea 
problemei; 

1. Majoritatea schimbărilor organizaționale curente 
reprezintă schimbări de sistem şi nu schimbări ale culturii; 
numeroase intervenții de schimbare izvorăsc din 
problemele observate din cauza unor disfuncţionalităţi ale 
sistemului. 
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desfăşurarea acţiunii; 


evaluarea acţiunii. 

În literatura de specialitate se foloseşte din ce în ce 
mai des conceptul de ameliorare/ dezvoltare şcolară 
(school improvement), care presupune: „orientarea către 
acţiune şi o; ontinuă dezvoltare profesională a şcolii, 
schimbări concrete în curriculum, parteneriat activ cu alte 
şcoli sau instituţii comunitare, deschidere spre trebuinţele 
reale ale elevilor şi comunităţii, crearea unui mediu şcolar 
favorabil înţelegerii şi acceptării celorlalţi colegi de şcoală, 
indiferent de cultura, experienţa sau potenţialul de 
învăţare al acestora” (Stoll, Fink, 1996). Realitatea şcolară 
a zilelor noastre a demonstrat faptul că rezolvarea 
problemelor pe care elevii le întâmpină în procesul 
instructiv-educativ determină o analiză pe mai multe 
planuri a problemelor de învăţare, în funcţie de orientarea 
şi perspectiva de abordare a acestor probleme. Experienţa 
a arătat că, în condiţiile schimbării, unele cadre didactice 
sunt mai conştiente de importanţa perfecţionării lor 
profesionale, explorând şi identificând noi strategii de 
ameliorare a procesului didactic. În mod asemănător, unele 
şcoli sunt mai receptive la necesitatea creării unei 
atmosfere care să încurajeze dezvoltarea profesională. 

Numeroase studii şi experienţe practice au scos în 
evidenţă aspecte referitoare la natura şi rolul schimbării 
procesului de management în şcoală. În acest sens, putem 
sublinia următoarele aspecte: 

schimbarea înseamnă de fapt învăţare - însuşirea 
unor noi moduri de gândire şi comportament; 

schimbarea reprezintă un proces, şi nu un eveniment 
- parcurgerea unor operaţiuni succesive în vederea 
adoptării unor modalități diferite de organizare a 
activităţilor în şcoală şi în clasă; 

schimbarea cere timp - orice proces de schimbare la 
nivelul şcolii are loc în timp şi orice presiune creată de 
termene-limită nerealiste produce stres,  nelinişte, 


disconfort şi reacţii negative la noile idei sau practici de 
lucru (este nevoie de timp pentru a putea exersa noi 
comportamente şi atitudini induse de procesul schimbării, 
iar asimilarea şi individualizarea noilor metode de lucru de 
către actorii implicaţi în activităţile şcolii solicită, de 
asemenea, un interval semnificativ de timp); 

schimbarea poate fi derutantă şi dureroasă prin 
efectele sale - în încercarea lor de a corela noile idei şi 
modalităţi de acţiune cu propriile experienţe, interese şi 
prejudecăţi, actorii şcolii pot deforma, adapta sau 
resemnifica sensul real al ideilor şi teoriilor care susţin 
schimbarea. Astfel, obiectivul iniţial, chiar dacă a fost 
prezentat într-o formă logică şi raţională, poate să ajungă 
să însemne ceva cu totul diferit în viziunea altor persoane. 
Pe de altă parte, schimbarea înseamnă şi asumarea unor 
riscuri care pot afecta statutul şi confortul persoanelor, 
provocând reacţii de rezistenţă şi stări conflictuale cu 
efecte neplăcute de-a lungul unor perioade mai mici sau 
mai mari de timp (în funcţie de flexibilitatea şi gradul de 
adaptare a fiecărei persoane la noile condiţii de activitate). 

Declanşarea unui proces de schimbare porneşte de la 
conştientizarea necesităţii schimbării şi continuă cu 
manifestarea dorinței de schimbare, acumularea 
cunoştinţelor necesare, formarea abilităţilor şi 
consolidarea schimbării. 

conştientizarea necesităţii schimbării - în această 
etapă, organizaţia înţelege importanţa răspunsului rapid şi 
eficient la factorii de presiune interni şi externi pentru 
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realizarea schimbării, precum şi riscul pe care şi-l 
asumă dacă schimbarea organizaţională nu este asociată 
cu schimbarea competenţelor; 

manifestarea dorinței de schimbare - se recunosc 
implicaţiile negative pentru cazul în care nu se asigură 


dezvoltarea şi motivarea achiziţiei noilor competenţe şi se 
recunoaşte că schimbarea este necesară pentru ca 
organizaţia să supravieţuiască; 

achiziționarea cunoştinţelor - organizaţia ştie ce 
trebuie schimbat şi ce deprinderi şi valori sunt necesare şi 
fiecare grup îşi înţelege rolul său în procesul de 
schimbare; 

formarea abilităţilor - managerii posedă şi utilizează 
în mod efectiv instrumentele şi procesele pentru realizarea 
schimbării; 

consolidarea schimbării - organizaţia încurajează şi 
răsplăteşte în mod direct schimbările în cultură, valori şi 
iniţiativele membrilor ei; 

Alegerea celei mai adecvate strategii de schimbare 
presupune studierea factorilor de influenţă şi identificarea, 
în prealabil: a mărimii şi formelor de manifestare a 
sprijinului sau opoziţiei faţă de principiile schimbării, a 
poziţiei iniţiatorilor din punctul de vedere al capacităţii 
decizionale, informaţiilor şi argumentelor relevante pentru 
proiectarea schimbării, a energiei necesare pentru 
implementarea ei, precum şi a mizelor implicate în tot 
acest proces. 

a) Condițiile pentru succesul schimbării într-un 
sistem sunt: 

claritatea scopului propus - înţelegerea scopului 
urmărit evită apariţia confuziilor şi a interpretărilor 
subiective din partea celor implicaţi în procesul 
schimbării; 

obiective realiste - stabilirea unor priorităţi în 
concordanţă cu cerinţele şi resursele existente în sistem; 

motivaţia pentru schimbare - apare în cele mai multe 
cazuri din dorinţa persoanelor de a-şi perfecționa 
competenţa profesională în scopul adaptării la noile 
condiţii impuse de schimbare; 

resurse - fiecare tip de resursă a sistemului are 


importanţa sa în asigurarea reuşitei schimbării, accentul 
fiind pus pe resursa umană; 

evaluarea - introducerea unor noi metode de lucru 
atrage după sine noi forme de monitorizare şi evaluare a 
procesului din sistem. 

b) Realizarea concretă a schimbării presupune 
parcurgerea mai multor stadii: 

recunoaşterea nevoii de schimbare; 

Identificarea schimbării necesare (inclusiv a efectelor 
schimbării); 

aplicarea schimbării; 

evaluarea schimbării. 

Dacă ne referim la procesul de reformare/schimbare 
dintr-o instituţie/organizaţie care oferă servicii 
educaţionale, atunci condiţiile pentru succesul schimbării 
capătă un caracter particular. 

În viziunea majorităţii specialiştilor, condiţiile 
schimbării în educaţie sunt (Ş. losifescu, 2000 b, p. 26): 

efectivitatea - schimbarea devine reală doar atunci 
când influențează comportamentul profesional al 
educatorilor, al relației  educator-educabil şi al 
performanţei educabililor (evaluate intern, dar mai ales 
extern); 

accentul strategic pe resursa umană - educatorii sunt 
principalii actori în conceperea, realizarea şi evaluarea 
schimbării; alături de ei trebuie să participe la procesul 
decizional (direct sau/şi prin reprezentanţi) elevii, părinţii 
şi comunitatea locală; 
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comunicarea - deschiderea unui număr cât mai mare 
de canale de comunicare în interiorul şi cu exteriorul 
instituţiilor de învățământ, transparenţa în luarea 
deciziilor şi identificarea persoanelor şi a instituţiilor care 
se constituie în „noduri de comunicaţie” („gate-keepers”) 


facilitează în mod evident schimbarea; 

motivarea - actorii schimbării educaţionale trebuie 
motivaţi pentru a susţine şi a realiza schimbarea, prin 
încurajarea inovaţiilor, recompensarea practicilor noi şi 
recunoaşterea „dreptului de a greşi” (spre exemplu, cum 
poţi motiva un cadru didactic cu experienţa, care a lucrat 
mai ales cu elevi foarte buni, să-şi schimbe repertoriul 
metodologic şi să accepte să lucreze diferențiat şi cu elevii 
cu dificultăţi de învăţare integrați într-o şcoală inclusivă); 

participarea - atragerea şi implicarea tuturor părţilor 
interesate în eforturile de schimbare reprezintă o condiţie 
fundamentală în susţinerea reformelor; lipsa de participare 
şi a „sentimentului de proprietate” blochează atât 
iniţierea, cât şi adoptarea ideilor reformatoare; 

coerenţa -  subsumarea tuturor programelor şi 
activităţilor din instituţie/organizaţie noii viziuni asupra 
schimbării; 

expertiza - utilizarea în conceperea, realizarea şi 
evaluarea schimbării a expertizei recunoscute în domeniu, 
fără prejudecăţi sau interese de ordin politic, etnic, 
profesional sau de altă natură; 

formarea - educatorii trebuie formaţi şi încurajați să- 
şi modifice atitudinile, concepţiile şi conduita profesională, 
astfel încât să devină prestatori de înalte servicii sociale şi 
profesionişti în educaţie. 

Direcţiile principale în care trebuie să acţioneze 
managerii pentru conştientizarea nevoii de schimbare în 
organizaţiile pe care le conduc trebuie să respecte 
următoarele reguli: 

schimbarea este mai bine acceptată atunci când este 
înţeleasă, decât atunci când nu este înţeleasă de membrii 
organizaţiei; 

schimbarea este mai uşor acceptată atunci când nu 
ameninţă siguranţa subordonaţilor; 

schimbarea este mai uşor acceptată atunci când 


rezultă din aplicarea unor principii impersonale anterior 
stabilite, decât atunci când este dictată prin decizii 
personale; 

schimbarea este mai bine acceptată atunci când 
urmează unei serii de schimbări care au determinat 
succes, decât atunci când urmează unei serii de eşecuri; 

schimbarea este mai bine acceptată atunci când este 
introdusă după o altă schimbare importantă, care a fost 
acceptată de membrii organizaţiei, decât atunci când se 
suprapune unei confuzii provocate de alte schimbări; 

schimbarea este acceptată dacă a fost planificată şi 
nu dacă este experimentată direct, fără o pregătire 
minimă; 

schimbarea este mai uşor acceptată de către 
persoanele care sunt numite de scurt timp în funcţie decât 
de cei cu vechime; 

schimbarea este mai uşor acceptată de către 
persoanele care beneficiază direct de efectele acesteia (cu 
condiţia ca efectele să fie percepute ca avantaje pe termen 
lung sau scurt); 

schimbarea este mai uşor acceptată când cei afectaţi 
au fost ajutaţi să o promoveze, decât arunci când a fost 
impusă din afară; 

schimbarea este mai bine acceptată dacă organizaţia 
a fost pregătită pentru acest proces. 
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Intrebare 

Care sunt. În opinia dumneavoastră (aveţi în vedere 
contextul organizaţional al şcolii în care vă desfăşuraţi 
activitatea), cele mai relevante aspecte ale 
managementului schimbării? 

Atitudinea de respingere a schimbării este generată 
de teama celor vizaţi că nu vor fi capabili să facă faţă 
noilor situaţii, dar şi de o serie de alte considerente 


generate de perspectiva necunoscutului. Principalele 
cauze care determină manifestarea rezistenței la 
schimbare sunt următoarele: 

Interesul personal redus - oamenii se aşteaptă la o 
pierdere importantă, ca urmare a schimbării, se tem că îşi 
vor pierde poziția câştigată, prestigiul şi competența, că 
vor munci mai mult. Reacția cea mai frecventă într-o astfel 
de situație constă în adoptarea unui comportament prin 
care se Încearcă mascarea propriilor lipsuri, dar se poate 
concretiza şi în formarea unor grupuri de presiune care 
veghează ca schimbarea propusă să nu aibă loc sau să 
eşueze; 

Înțelegerea eronată a ideii de schimbare - atunci 
când schimbarea nu este suficient mediatizată, nu sunt 
înţelese anumite aspecte şi mai ales consecinţele 
schimbării pentru cei implicaţi în activitatea unei instituţii. 
În acest caz, schimbările preconizate sunt interpretate în 
mod deformat, iar zvonurile iau locul informaţiilor formale. 
Zvonurile bine orientate împotriva schimbării, şi îndeosebi 
cele amenințătoare, tind să aibă un impact cu mult mai 
puternic decât orice evidenţă; 

evaluarea diferită a situației - generată de 
diferenţele de percepţie a unei situaţii. Insuficienţa 
informaţiilor sau interpretarea diferită a acestora fac ca 
diferite grupuri sau persoane să aibă o perspectivă diferită 
despre aceeaşi realitate; în consecinţă şi modalităţile de 
soluţionare vor fi diferite; 

Intoleranța față de schimbare - generată de 
neîncrederea în propria capacitate de a dobândi noile 
aptitudini şi competenţe; este efectul undei de şoc, 
determinate de dorinţa de evitare a surprizelor (anunţarea 
bruscă a intenţiilor creează o stare de scepticism, de 
opoziţie deschisă). Nesiguranţa personală excesivă face ca 
persoanele confruntate cu o astfel de situaţie să se întrebe: 
Ce implicaţii va avea această schimbare asupra postului 


meu? 

Intoleranța fată de alte puncte de vedere contrare 
propriei viziuni - este o consecinţă a fricii de pierdere a 
controlului, a dezechilibrării raportului dintre „ce pot eu să 
fac altora” şi „ce pot ei să-mi facă mie”. Reacţia cea mai 
frecventă în astfel de situaţii se concretizează în 
încercarea de salvare a aparenţelor, de regulă, nefiind 
invocate adevăratele motive; 

neincrederea în iniţiatorii schimbării, în capacitatea 
lor de a sesiza adevărata situaţie şi de a propune măsuri 
eficiente de schimbare. 

Reformarea sistemului de învăţământ din ţara 
noastră, ca măsură de politică socială şi educaţională, 
presupune în mod necesar şi schimbări majore la nivel 
social caracterizate prin treceri rapide ale sistemelor şi 
subsistemelor sociale de la o stare de echilibru la alta, 
uneori cu efecte greu de anticipat. 

MANAGEMENT! 

Schimbarea socială este în st-nitic fiecărui individ sau 
orgi jupi Carnali. 1990): 

negarea constă în neacceptarea idei: actuale şi a 
situaţiei care urmează sa cu cât schimbarea este mai 
brutală | apărarea constă în reacţii de frustr; perceperea 
schimbării ca pe un facie excluderea constă în trăirea unor 
ssuportat; cu toate acestea, viitorul comitent cu 
acceptarea realităţii şi p. adaptarea constă într-un proces 
din greu de evidenţiat, fapt ce conduce interiorizarea 
noilor valori promovai noile procese ca şi noile relaţii intre 
în obişnuinţă ceea ce duce la reci persoana care a parcurs 
un ciclu de 

Parcurgerea acestor etape este caracu x care oamenii 
le activează din diverse procesul de schimbare. 
Principalele cai Uams şi Carnali, 1990): 

bariere perceptive: 

ereotipia - ce apare ca urmare a (reepem şi a slabei 


capacităţi de ei cu care neam obişnuit; iturafia - rezultatul 
utilizării în 1 nu activa simultan toate canale |nta falsă - 
constă în dificultate masa semnalelor sau informaţiih prea 
strict aria problematică perceperea corectă a unei să 
pariere cognitive: 

Moranfa - apare ca urmare iflexibilitatea strategii îi 
trategii de abordare a ui urteedența - asemănâtoai. merior 
a avut succes, filr ubsntufw apare din, leja cum a şi tpiivă - 
i t cupe ea e e o< rzenoil >an r incradert constru i, Uich 
«BtMrt. performar-ek mim, uneori irc ţi revolţi. 

În fine, creai iponamew nuri de une pentru enje calc 

— s-4 

Aa A Ilea 

t «ve linia cm? r 
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bariere ale mediului social: 

— Homeostazia - adică tendinţa sistemelor, inclusiv a 
celor sociale, de a menţine echilibrul existent; 

— Blocarea ideilor noi prin ignorare, ridiculizare sau 
analiza lor excesivă (acestea fiind interpretate ca 
ameninţări pentru indivizi, grupuri sau organizaţii); 

—  Neacceptarea criticii şi susținerea fanatică a 
propriilor concepții (chiar şi de către persoanele care 
generează noile idei şi care nu acceptă şi alte opinii 
constructive); 

— Fenomene de tipul: „şeful care ştie tot” (cazul 
celor care nu acceptă ideile noi venite de la subordonați) şi 
„auto-împlinirea profeţiilor” (cazul sondajelor de opinie şi 
a previziunilor sociale care au tendinţa, aparent 
inexplicabilă, de a se autorealiza, prin dirijarea eforturilor 
în direcţia propusă sau sugerată de acestea); 

bariere personal-emoţționale: 

— Obişnuinţa (preferința pentru situaţiile devenite 
deja familiare); 


— Capriciul, dependenţa şi conformismul faţă de 
opiniile grupului, ale colegilor şi ale superiorilor; 

—  Autoritarismul şi dogmatismul - evidente la 
persoanele autoritare care nu acceptă schimbările venite 
din exterior, decât dacă sunt propuse sau susţinute de 
superiori; 

— Teama de risc şi incapacitatea de a tolera 
ambiguitatea - mulţi dintre noi ne simţim în siguranţă dacă 
avem de-a face cu certitudini; incertitudinea poate 
conduce la pierderea încrederii în sine, la căutarea 
siguranţei afective în trecut („era mai bine înainte...) sau 
la preocupare pentru judecarea, şi nu pentru generarea 
ideilor - e mult mai uşor să criticăm decât să găsim 
argumente favorabile noilor idei; 

pariere culturale: 

— Tabuurile - problemele care nu pot fi abordate şi 
discutate sunt tratate ca inexistente (deci nici nu merită să 
fie rezolvate); 

— Cenzura Ssubstitutivă a supraeului - adică aplicarea 
normelor etico-morale dobândite în copilărie de la adulţi 
autoritari împiedică, mai ales în societăţile cu tradiţii 
paternaliste, ieşirea dintr-un anumit cadru conceptual şi 
cultural, inducând respectul orbesc faţă de tradiţie; 

— Raţionalizarea excesivă a unor tendinţe reformiste 
ca modalitate de abordare în culturile europene de tradiţie 
greco-romană şi creştină (totul trebuie făcut cu rațiune şi 
logică, eliminând cât mai mult sentimentele şi intuiţia); 

— Efecte ale totalitarismului - evidente în situaţiile 
când persoana disociază conduita şi atitudinile, acţionând 
într-un anumit fel în context formal (oficial) şi în cu totul 
alt fel în context informai (privat) sau atunci când 
simulează un comportament pentru a respecta norma 
socială, chiar dacă nu aderă din convingere la acea normă. 

Intrebare 

Care dintre barierele enumerate sunt mai relevante 


în condiţiile unei schimbări semnificative din instituţia în 
care vă desfăşuraţi activitatea? 

Măsurile recente privind politicile educaţionale din 
ţara noastră au evidenţiat o nouă realitate în care serviciile 
educaţionale sunt adresate tuturor elevilor din cadrul 
comunităţii. 
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respectând accesul în mod egal la educaţie pentru 
toţi copiii. Această evoluţie a venit în sprijinul ideii de 
educaţie inclusivă care urmăreşte eliminarea atitudinilor 
de discriminare şi crearea unei comunităţi şcolare 
inclusive prin care se asigură o educaţie eficientă pentru 
majoritatea copiilor, inclusiv pentru copiii care sunt deja 
cuprinşi în sistemul de învăţământ, dar, dintr-un motiv sau 
altul, nu obţin rezultate satisfăcătoare, pentru copiii care 
nu frecventează programul unei şcoli, dar ar putea să o 
facă dacă şcoala ar reacţiona într-un mod mai flexibil la 
nevoile lor, sau pentru unii copii care au diferite forme de 
deficiență şi necesită forme de sprijin suplimentar în 
programul de pregătire şcolară. Această nouă orientare 
implică schimbări metodologice şi organizaționale care 
vizează cel puţin trei dimensiuni ale vieţii şcolare: 

cultura şcolii se referă la măsura în care filosofia 
noilor practici educaţionale este împărtăşită de toţi 
membrii comunităţii şcolare; această dimensiune se referă 
atât la realitatea unei şcoli, cât şi la imaginea ei în 
comunitate; 

strategia de dezvoltare a politicilor inclusive în 
şcoală se referă la modul în care noile practici 
educaţionale sunt introduse în strategia de dezvoltare a 
şcolii şi felul în care aceste practici influenţează toate 
aspectele planificării şcolare; 

practica educaţională din şcoală - modul în care 
cultura şi strategia de dezvoltare a noilor practici 


educaţionale din şcoală se reflectă în activităţile din clasă; 
altfel spus, modul în care documentele şi activităţile 
şcolare susţin şi încurajează participarea tuturor elevilor, 
atât în interiorul, cât şi în afara clasei. 

Măsurile de promovare a schimbărilor la nivelul şcolii 
au evidențiat necesitatea modificării sau revizuirii 
sistemelor manageriale, astfel încât funcția de conducere 
să poată fi exercitată pe scară mai largă. Altfel spus, 
schimbarea în şcoală necesită elaborarea unor strategii 
care să susțină activitățile privind funcția de conducere, 
reflectată cu precădere în structurile manageriale. 
Progresul spre politicile educaționale moderne este 
determinat de anumite condiţii organizaționale care vin în 
sprijinul creării unui climat favorabil asumării unor riscuri 
pentru desfăşurarea în condiţii optime a activităţilor 
planificate. Aceste condiţii sunt: 

conducere eficientă, nu numai la nivelul managerului 
şcolii, ci la toate nivelurile; 

strategii de coordonare şi implicarea activă a 
cadrelor didactice, a elevilor şi a comunităţii în procesul 
decizional şi în politicile de dezvoltare a şcolii; 

angajare în activităţile planificate prin colaborare la 
nivelul şcolii; 

elaborarea unei strategii de perfecţionare a 
personalului didactic care să urmărească dezvoltarea 
practicilor de lucru în clasă. 

Prezenţa acestor condiţii permite şi asigurarea 
cadrului favorabil pregătirii continue a cadrelor didactice, 
încurajarea lor spre abordări inovative a situaţiilor de 
învăţare în şcoală. 

IIP Temă de rezolvat 

Elaboraţi un cadru operaţional sau o suită de acţiuni 
prin care intenţionaţi să îi sensibilizaţi pe membrii 
instituţieizorganizaţiei dumneavoastră, astfel încât să 
accepte mai uşor schimbarea şi să reduceţi atitudinea de 


respingere a schimbării, fără a genera conflicte sau 
convulsii în interiorul organizaţiei. 
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Trecerea de la schimbarea dirijată, în mare măsură 
impusă, cu fenomene de rezistenţă a celor care i se opun, 
la schimbarea continuă, ca mod de gândire şi acţiune în tot 
ceea ce face o organizaţie, reprezintă una dintre cele mai 
importante inovaţii ale sistemului de management din 
instituţiile performante de astăzi. Această orientare a dus 
la apariţia unui nou concept - organizația care învaţă 
(learning  organizationy. Organizaţia care învaţă este 
caracterizată prin implicarea totală a angajaţilor în 
procesul de orientare prin conlucrare, în asigurarea 
responsabilităţii colective pentru schimbarea către valorile 
sau principiile organizaţiei (învăţarea continuă este 
apreciată şi preţuită, fiind cea mai eficientă atunci când 
fiecare experienţă este considerată o oportunitate pentru a 
învăţa. 

Caracteristicile organizaţiei care învaţă: 

furnizează continuu oportunităţi de învăţare pentru 
toţi componenţii ei; 

foloseşte învăţarea pentru atingerea obiectivelor 
organizaţiei; 

asigură îmbinarea în permanenţă a performanţei 
individuale cu performanţa organizaţiei; 

Încurajează cercetarea, dialogul, adresarea de 
întrebări şi îi face pe oameni să se simtă mai în siguranţă, 
să fie mai deschişi şi să îşi asume riscuri; 

consideră tensiunea creatoare ca o sursă de energie 
şi de reînnoire; 

la în considerare o continuă şi conştientă 
condiţionare reciprocă cu mediul. 

Activităţile organizaţiei care învaţă: 

rezolvarea sistemică a problemelor prin: raţionarea 


în baza teoriei sistemelor; folosirea datelor şi nu a 
presupunerilor; folosirea instrumentelor statistice; 

experimentarea unor noi modalităţi de abordare: 
asigurarea unui nou flux de circulaţie a ideilor; stimulente 
pentru asumarea riscului; proiecte demonstrative; 

Învăţarea din propria experienţă şi recunoaşterea 
greşelilor; 

Învăţarea din experienţa altora şi prin preluarea unor 
practici de succes ale acestora; 

transferul rapid şi eficient al cunoştinţelor către 
organizaţie prin rapoarte, conferinţe, programe de 
pregătire. 

Pentru transpunerea în practică a principiilor 
organizaţiei care învaţă, tuturor angajaţilor, de la manager 
până la personalul de execuţie, le sunt necesare o serie de 
abilităţi specifice, dintre care menţionăm: înţeleg cultura 
organizaţiei şi au o perspectivă clară a evoluţiei viitoare a 
acesteia; sunt dispuşi să renunţe la vechile mituri; sunt 
orientaţi spre învăţarea continuă; acţionează pentru a-şi 
dezvolta propria carieră; au capacitatea de a anticipa 
traiectoria de dezvoltare a organizaţiei, fac rapid alegerile 
şi obţin un răspuns rapid. 

Creatorul acestui concept este Peter M. Senge, 
profesor de management la Massachusetts Institute of 
Technology. Conform acestei concepţii, organizaţia care 
învaţă (learning organization) este aceea în care oamenii 
îşi dezvoltă în mod continuu capacitatea de a obţine 
rezultatele pe care le doresc cu adevărat, în care sunt 
dezvoltate şi cultivate noi modele de gândire, în care 
aspiraţiile comune sunt adoptate în mod liber şi în care 
oamenii învaţă permanent să facă totul împreună. 
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I Teme de rezolvat 

Care sunt elementele definitorii ale managementului 


educaţional, prin raportan la situaţia/contextul instituţiei 
şcolare din care faceţi parte? Prezentaţi principiile, 
obiectivele şi rezultatele aşteptate ale procesului de 
descentralizare în sistemul de învăţământ din ţara noastră. 
Care sunt riscurile şi modalităţile de evitare a acestora în 
condiţiile descentralizării serviciilor educaţionale? 

Ce tipuri de  conducere/leadership cunoaşteţi? 
Argumentaţi care dintre tipurile prezentate se apropie cel 
mai mult de profilul managerului şcolar în contextul actual 
al sistemului de învăţământ din ţara noastră 

Pornind de la premisa că sunteţi managerul unei 
instituţii care oferă servicii educaţionale, cum intenţionaţi 
să îi determinaţi pe membrii organizaţiei pe care o 
conduceţi să ajungă la statutul de „organizaţie care 
învaţă”?  Prezentaţi  caracteristicile/particularităţile şi 
condiţiile procesului de schimbare dintr-o organizaţie. 

Enumeraţi principalele categorii de bariere în calea 
schimbării de la nivelul unei instituţii organizaţii care oferă 
servicii educaţionale. 
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I. Parteneriatele şcolare 

Parteneriatul educaţional reprezintă, în concepţia 
majorităţii cadrelor didactice, o direcţie sducativă imperios 
necesară dezvoltării actuale a şcolii româneşti. Se pleacă 
de la premisa că succesul copilului/elevului este 
condiţionat de influenţa mai multor factori, nu doar şcoala, 
ca mediu instituţionalizat, nefiind răspunzătoare de acesta. 
Posibilitatea angajării factorilor responsabili din mediile 
formal, informai şi nonformal determină gradul de succes 
al elevului său, mai bine spus, valoarea acordată fiecărui 
copil. Familia şi comunitatea sunt două componente care 
au sarcina de a sprijini şcoala pentru valorificarea 
potenţialului fiecărui individ. De regulă, această îndatorire 
se realizează pe baza unor parteneriate, mereu actualizate 
în funcţie de obiectivele urmărite sau de contextul socio- 
politico-economic care poate opera modificări majore de 
formă şi conţinut. Astfel, învăţământul românesc trebuie 
să-şi asume o nouă reprezentare: parteneriatul educaţional 
ca prioritate a strategiilor educaţionale centrate pe termen 
lung şi rezolvarea de probleme. Complexitatea şi 
dificultatea problemelor, factorii implicaţi în transformarea 
realităţii şi/sau interesaţi de dezvoltarea educaţiei şi 
exigenţele legate de orientarea indivizilor într-un mediu 
informaţional dinamic, diversificat şi competitiv impun 
realizarea unui consens axiologic sub forma 
parteneriatului. Pentru a realiza un parteneriat trebuie să 
se modifice valori, atitudini şi comportamente ale tuturor 
celor implicați în proces: decidenți (autorităţi 
guvernamentale centrale şi locale), întreg personalul 


angajat în sistemul de învăţământ, părinţii/susţinătorii 
legali, elevii, organizaţii nonguvernamentale, asociaţiile 
părinţilor şi ale elevilor, angajaţii cultelor religioase, agenţi 
economici, structurile sindicale etc. Astfel, se pot genera 
modificări macro şi/sau  microsociale prin iniţierea, 
organizarea şi desfăşurarea unor programe educaţionale 
specifice viziunii urmărite. De asemenea, date fiind 
elementele definitorii ale instituţiei şcolare (finalităţi 
specifice, set de resurse, caracterul proceselor decizionale, 
inovative şi de comunicare, demersurile proiective, 
sistemul axiologic şi normativ, trăsăturile managementului 
şcolar, performanţele realizate şi aşteptate, imaginea în 
cadrul comunităţii) şi a rolului acesteia, cadrele didactice 
trebuie să-şi asume rolul de promotor, catalizator şi 
facilitator al parteneriatului educaţional. 

În practica şcolară, sunt vehiculate mai multe 
expresii destinate parteneriatului educaţional, cum ar fi: 
acord de parteneriat, acord cadru de parteneriat pentru 
educaţie, parteneriat de colaborare, protocol de 
colaborare, protocol de parteneriat, contract de 
parteneriat, convenție de parteneriat, parteneriat, 
parteneriat de colaborare instituţională, proiect de 
parteneriat etc. 

In continuare, vom defini termenii contract, 
colaborare şi parteneriat. 

În dicţionarul explicativ al limbii române, termenul 
contract este definit ca un acord 

liber consimţit între două sau mai multe persoane 
fizice sau juridice, în scopul creării, modificării sau 
stingerii unor raporturi juridice, rezultat al unor negocieri; 
act, înscris ce consemnează acest acord; convenţie. Din 
punct de vedere educaţional, reprezintă un document de 
bază în încheierea unui acord comun între două sau mai 
multe persoane fizice sau juridice, prin stipularea unor 
drepturi şi obligaţii în relaţiile dintre acestea. 


694 PSIHOPEDAGOGIE PENTRU EXAMENELE DE 
DEFINITIVARE ŞI GRADE DIDACTICE 

Termenul colaborare înseamnă acţiunea de a 
colabora şi rezultatul ei; formă de relaţii care se stabilesc 
între state sau grupări economice, politice, culturale etc. în 
interes comun; a participa alături de alţii la realizarea unei 
acţiuni sau a unei opere care se efectuează în comun. 

Termenul parteneriat este definit ca asocierea a doi 
sau mai mulţi parteneri (de afaceri). În literatura de 
specialitate, parteneriatul reprezintă modalitatea, formală 
sau informală, prin care două sau mai multe părţi decid să 
acţioneze împreună pentru atingerea unui scop comun. 
Parteneriatul informai se poate realiza atunci când părţile 
se cunosc, au structuri de tip similar, iar scopul este 
specific, atingerea acestuia nefiind o problemă. Acest tip 
de parteneriat poate lua forma unor conferinţe sau mese 
rotunde ce ar favoriza dialogul dintre părţi şi discutarea 
problemelor. Parteneriatul formalizat se poate stabili 
atunci când partenerii aparţin unor structuri de tip diferit, 
gen ONG-uri sau structuri ale administraţiei publice, care 
intenţionează, pe termen lung, realizarea unor sarcini 
plurivalente. Procesul participativ reprezintă gradul cel 
mai înalt de formalizare, parteneriatul având loc, de 
regulă, la nivel local, când părţile sunt implicate în luarea 
deciziilor. 

Ecaterina Vrăjmaş (2008, pp. 217 - 218) defineşte 
parteneriatul educaţional ca fiind „o atitudine în câmpul 
educaţiei, concept central pentru abordarea de tip 
curricular, flexibilă şi deschisă problemelor educative, [...] 
forma de comunicare, cooperare şi colaborare în sprijinul 
copilului la nivelul procesului educaţional. El presupune o 
unitate de cerinţe, opţiuni, decizii şi acţiuni educative între 
factorii educaţionali”. 

Sorin Cristea, în Dicţionarul de pedagogie, afirmă că 
„parteneriatul pedagogic reprezintă o noţiune recent 


introdusă în domeniul educaţiei care reflectă mutaţiile 
înregistrate la nivelul relaţiilor existente între instituţiile 
implicate, direct şi/sau indirect, în proiectarea şi realizarea 
sistemului de învăţământ: şcoala, familia, comunitatea 
locală, agenţii sociali (economici, culturali, politici, 
religioşi), asociaţiile (profesionale, umanitare, sportive), 
factorii de asistenţă socială”. 

fju Activitate independentă 

Realizaţi o grupare a definiţiilor termenului 
parteneriat, din perspectivă istorică. Comentaţi evoluţia şi 
implicaţiile acestei forme de educaţie asupra procesului de 
învăţământ. 

Activitatea de parteneriat educaţional se desfăşoară 
împreună cu alte instituţii şcolare, furnizori de servicii 
educaţionale, cu angajatori şi/sau finanţatori din sectorul 
public sau privat, cu asociații reprezentative ale 
beneficiarilor, grupuri locale, familii şi susţinători, în 
vederea creării unei game variate de servicii 
socioeducaţionale şi asigurării unui impact mai eficient 
asupra beneficiarilor. Pentru derularea unei game variate 
de servicii socioeducaţionale, iniţiatorul programului de 
parteneriat şcolar trebuie să beneficieze de aportul unor 
echipe  multidisciplinare şi să dezvolte parteneriate 
multilaterale, care să valorifice contribuţiile tuturor 
beneficiarilor direcţi şi indirecţi şi ale partenerilor 
potenţiali, inclusiv ale comunităţii locale, angajatorilor şi 
altor factori de interes. 

Existenţa mai multor tipuri de parteneriate în spaţiul 
educaţional este generată de domeniul de colaborare, 
scopul şi obiectivele urmărite, durata desfăşurării, forma 
de finanţare, tipul de unitate, forma de reţea, domenii de 
interes ş.a.: 

lift-* 
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În funcţie de domeniul de colaborare: 

— Parteneriate în vederea finanţării derulării unor 
proiecte; 

— Parteneriate de realizare a unor proiecte comune 
de dezvoltare instituţională; 

— Parteneriate de dezvoltare a unor proiecte comune 
didactice; 

— Parteneriate ce vizează contracte de cercetare; 

— Parteneriate ce au ca scop activităţile de formare 
profesională; 

— Parteneriate în vederea organizării de manifestări 
ştiinţifice şi publicarea produselor; 

— Parteneriate de iniţiere, derulare, evaluare a unor 
programe internaţionale. În functie de scopul şi obiectivele 
urmărite: 

— Parteneriate de reprezentare: federaţii, uniuni, 
consilii, alianţe, forumuri, coaliţii, sindicate etc. 

— Parteneriate operaţionale ce implică existenţa 
unor proiecte concrete ca motiv al asocierii. 

În funcție de durata de desfăşurare: 

— Parteneriatele pe termen scurt; 

— Parteneriatele pe termen mediu; 

— Parteneriatele pe termen lung. În funcţie de forma 
de finanţare: 

— Parteneriate cu finanţare integrală; 

— Parteneriate cu finanţare parţială; 

— Parteneriate fără finanţare; _ 

— Parteneriate cu autofinanţare. In funcție de tipul 
de unitate: 

— Unitate de învăţământ; 

— Agent economic; 

— Sindicat reprezentativ; 

— Instituţii şi organisme guvernamentale 
centrale/locale; 

— Instituţii nonguvernamentale. În funcţie de tipul 


de rețea: 

Exemplu: reţeaua şcoală-muncă este un sistem care 
utilizează un număr de strategii pentru construirea unui 
parteneriat afaceri-educaţie în beneficiul tinerilor din şcoli. 
Programul include: identificarea abilităţilor necesare la 
locul de muncă de către angajatori pe piaţa locală de 
muncă; identificarea nevoilor şi aşteptărilor privind 
tranziţia de la şcoală la muncă pentru tineri; implicarea 
reprezentanţilor din industrie şi lumea afacerilor; 
dezvoltarea de programe de învăţare în muncă, oferind 
studenţilor clase de muncă formale în cadrul unor locuri 
de muncă; colaborarea pentru dezvoltarea curriculei şi 
experienţelor de formare la locul de muncă, în cadrul 
parteneriatelor interguvernamentale pentru tranziţia de la 
şcoală la muncă, profesorii vizitează locuri de muncă; 
vorbesc cu conducerea şi cu angajaţii despre un post, pe 
baza unui chestionar care să evidenţieze utilizarea 
abilităţilor esenţiale pentru postul respectiv şi alte 
caracteristici ale locului de muncă; elaborează activităţi 
manuale de învăţare care pot fi utilizate în clasă pentru 
dezvoltarea uneia sau a mai multor abilităţi esenţiale; 
activităţile din clasă sunt transmise pe Internet, pe un site 
special, pentru a fi accesibile şi altor profesori. În funcţie 
de domeniul de interes: 

Incepând din octombrie 2007, şcolile din România se 
pot înscrie pe platforma de colaborare www.etwining.net, 
alături de alte şcoli din ţările Uniunii Europene. 
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Cadrele didactice şi elevii din România au 
posibilitatea de a colabora şi de a face schimb de 
informaţii cu participanţi din alte ţări, în vederea 
constituirii de parteneriate pe diferite domenii de interes 
sau pe discipline de studiu. 

O Activitate independentă 


Identificaţi cât mai multe criterii de clasificare a 
parteneriatului educaţional. 

Formarea parteneriatului presupune parcurgerea 
unor etape: explorare - evaluare - planificare - formare - 
iniţiere - realizare - verificare - reglementare - 
consolidare - acţionare - implementare - evaluare. Pentru 
demararea unei acţiuni de parteneriat de succes, se 
recomandă a se lua în considerare următorii indicatori: 

1. evaluarea potenţialului ca posibil partener: 
cunoştinţe şi experienţa, infrastructura, capacitatea de a 
mobiliza comunitatea; resurse financiare, asumarea unor 
riscuri şi responsabilităţi, imaginea în comunitate; 

2. pregătirea pentru parteneriat: întâlniri cu cei 
interesaţi, colectarea informaţiei, eventual consultanţă; 

3. prezentarea ca partener: sumarul, descrierea 
problemei, scopul şi obiectivele, descrierea proiectului, 
planul de implementare, bugetul, monitorizarea şi 
evaluarea, viabilitatea, probleme şi riscuri; 

4. identificarea partenerului: agenda similară, 
încredere şi respect, capacitate organizațională, 
disponibilitatea de a acţiona, resurse, conducere şi 
coordonare, complementaritate; 

5. stabilirea condiţiilor parteneriatului trebuie să fie 
clare şi consensuale în ceea ce priveşte: scopul şi 
obiectivele comune, termenii parteneriatului, scopul 
activităţilor din cadrul parteneriatului, delimitarea 
responsabilităţilor şi a drepturilor, durata parteneriatului, 
mecanismele de conducere, coordonare, monitorizare, 
informare şi evaluare şi mediatizarea parteneriatului; 

6. implementarea parteneriatului; 

7. preluarea experienţei reuşite. 

Dintre obligaţiile celor care iniţiază şi derulează 
parteneriate educaţionale, amintim: 

la nivel general: 

— Existenţa unei strategii concrete de promovare a 


parteneriatelor, bazată pe nevoile şi aşteptările 
beneficiarilor şi partenerilor; 

— Contractează convenţii de parteneriat; 

—  Monitorizează şi evaluează, în mod regulat, 
funcţionarea, impactul, durabilitatea parteneriatelor şi 
gradul de implicare al părţilor; 

— Comunică periodic tuturor partenerilor, 
personalului propriu, beneficiarilor şi reprezentanţilor 
acestora rezultatele evaluării activităţilor realizate în 
parteneriat. 

la nivelul comisiei diriginților: 

— Îmbunătăţirea situaţiei frecvenţei elevilor la 
activităţile educative şi a ritmicităţii; 

— Creşterea rolului consiliului clasei; 

— Participarea diriginţilor la cursuri de formare 
educaţională şi autoperfecţionare; 
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— Implicarea diriginţilor la derularea unor proiecte şi 
programe educative; 

— Colaborarea diriginţilor cu Poliţia de proximitate, 
Circa de sector, agenţii; 

— Participarea  diriginţilor la acţiunile educative 
extracurriculare. la nivelul dirigintelui/cadrului didactic 
responsabil de clasa vizată: 

— Colaborarea cadru didactic-părinte: 

O reuniuni de informare a părinţilor cu privire la 
documentele şcolare; 

O consultarea părinţilor cu privire la CD$Ş şi la 
schemele orare ale clasei; 

O lecţii deschise pentru părinţi, ateliere de lucrări 
practice, invitaţi oficiali; 

O realizarea unor forme de colaborare cu părinţii: 
comitetul de părinţi al clasei; adunările cu părinţii; vizite la 
domiciliu pentru cunoaşterea condiţiilor de viaţă şi studiu 


ale elevului, petrecerea timpului liber, grup de influenţă; 

O convorbiri individuale - pentru situaţii grave, 
confidenţiale (eventual, se menţine legătura şi cu 
psihopedagogul şcolii); 

O corespondenţa cu părinţii - telefonic sau în scris; 

O implicarea părinţilor în proiecte educaţionale 
pentru copiii lor sau pentru ei înşişi; 

O înființarea unei „Asociaţii a Părinților” - cu 
caracter nonguvernamental care să permită implicarea 
activă în viaţa şcolii; 

—  Interdisciplinaritate, parteneriate, proiecte şi 
programe: 

O elaborarea de materiale didactice pe ani 
curriculare sau catedre; 

O elaborarea de proiecte pe baza de parteneriat, 
asociere, sponsorizări, protocol de colaborare etc. 

O evocarea unor evenimente sau personalităţi în 
funcţie de calendarul anului; 

O participarea în proiecte şi programe interne şi 
internaţionale pe diferite teme şi cu diferite şcoli; 

la nivelul directorului de instituţie şcolară - extras 
din fişa postului, se pot realiza parteneriate pe 
componentele: 

O monitorizare privind programele de 
recuperare/dezvoltare pentru neşcolarizaţii/ elevii cu CES 
din raza  localităţii/cartierului/zonei arondate unității 
şcolare; programele de prevenire/ameliorare a 
abandonului şcolar şi îmbunătăţirea frecvenţei activităţilor 
privind pregătirea suplimentară a elevilor cu ritm lent de 
lucru/pentru examene/pentru olimpiade şi concursuri; 
activităţilor educative extraşcolare privind participarea 
elevilor şi cadrelor didactice; activităţilor de orientare 
şcolară şi profesională; 

O plan strategic de dezvoltare a unităţii şcolare 
referitor la existenţa unei strategii de dezvoltare pe 


termen lung; 

O preocupări pentru diseminarea informaţiei, gen 
informarea elevilor, părinţilor despre examenele naţionale, 
legislaţie, regulamente şcolare etc. 

O participarea cadrelor didactice la programe de 
perfecționare; 

O stabilirea disciplinelor opționale şi a COL-ului cu 
respectarea normelor metodologice; 

O funcţionarea comisiei de asigurare a calităţii la 
nivelul şcolii pentru asigurarea standardelor de 
funcționare ale unităţii şi a calității activității didactice; 

O management operațional pentru monitorizarea 
absolvenţilor, asigurarea condiţiilor pentru şcolarizarea 
elevilor/copiilor cu CES, cu respectarea standardelor 
specifice în vigoare şi monitorizarea grupurilor minoritare 
din zonă: accesul la educaţie şi formare profesională; 
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colaborarea cu alte instituții de învățământ, din 
perspectiva calităţii relaţiei în domeniul managementului 
cu directorii altor unităţi şcolare, participarea la schimburi 
de experienţă şi activităţi metodice, colaborarea şi 
relaţionarea cu inspectoratul şcolar judeţean, 
iniţierea/dezvoltarea de parteneriate cu şcoli din ţară şi 
străinătate,  „înfrăţiri”, proiecte şi programe comune; 
relația cu comunitatea locală, cu părinţii (pe direcţia de 
asistenţă acordata părinţilor şi implicarea părinţilor în 
activitatea managerială); relația cu autorităţile locale 
vizând: 

colaborarea cu autorităţile locale, de tip colaborare 
între unitatea şcolară şi reprezentanţii administraţiei 
publice locale; importanţa şi necesitatea unităţii şcolare 
pentru comunitate activităţi comune în folosul ambelor 
părţi implicate: şcoală/comunitate şi sprijinul reciproc 
acordat; organizarea de activităţi comune cu biserica, 


poliţia, alte instituţii ale statului; 

colaborarea cu agenţii economici sub forma de 
proiectare a curriculumului şcolar în concordanţă cu 
perspectiva economică şi socioculturală a zonei; implicarea 
unităţii şcolare în asigurarea condiţiilor de desfăşurare a 
instruirii practice în întreprinderi, firme şi/sau unităţi 
proprii de  microproducţie; relaţia cu instituţiile de 
învăţământ superior - activităţi organizate în parteneriat; 
organizarea diferitelor forme de reconversie profesională. 

& Activitate independentă 

Raportându-vă la experienţa dumneavoastră, realizaţi 
o clasificare a activităților educative, precizând 
responsabilităţile aferente fiecărui tip de activitate, din 
perspectiva parteneriatelor educaţionale. 

II. Parteneriatul cu familia 

Pe fondul schimbărilor socioeconomice multiple după 
integrarea în Uniunea Europeană, relaţia şcoală-familie 
reprezintă un subiect des abordat în literatura de 
specialitate. Dacă până nu demult acest parteneriat şcoală- 
familie a fost dezvoltat unilateral, fiind considerat 
„responsabilitatea şcolii”, acest lucru se impune şi pe baza 
documentelor recent emise în cadrul Consiliului Europei, a 
se modifica. Astfel, în cadrul relaţiei de colaborare şcoală - 
familie, accentul este plasat pe încheierea unui 
angajament mutual clar stabilit între părinţi şi profesori, 
concretizat sub forma unui „contract parental”. Această 
formă de contract se constituie între cele două părţi 
(şcoală şi familie) ca un sistem de obligaţii reciproce în 
cooperarea părinţilor cu profesorii şi implică colaborarea 
părinţilor în activităţile şcolare nu numai sub aspect 
financiar, ci şi sub aspect educaţional-cultural. Laura 
Dumbrăveanu (2006) structurează trei etape de parcurs 
privind evoluţia relaţiei şcoală - familie 1) etapa „şcolii” 
autosuficiente; 2) etapa de incertitudine profesională şi 3) 
etapa de dezvoltare a încrederii mutuale profesori-părinţi. 


Se ştie că familia este primul factor educativ în viaţa 
copilului şi, având în vedere influenţa socioeducaţională 
puternică a familiei, şcolii, în special, îi revine dificila 
sarcină de a îndruma şi consilia familia elevului pentru ca 
aceasta să contribuie la o 
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formare armonioasă şi eficientă a copilului. Elevul 
petrece cea mai mare parte din timpul dezvoltării sale 
intelectuale, morale şi profesionale, într-un cadru 
instituționalizat, şcoala. Prin urmare, Donaţi (1989, p. 5) 
considera că instituția şcolară are datoria de a manifesta o 
atitudine pedagogică pozitivă şi constructivă, în diverse 
cadre de manifestare față de familie care „este capabilă să 
reacționeze şi să contribuie la dezvoltarea societății”. 
Promovând parteneriatul educațional centrat pe educația 
elevului, şcoala trebuie să respecte acest principiu 
fundamental pentru orice educație de tip democratic. 
Scopul general al parteneriatului dintre educatori şi 
părinți este asigurarea caracterului pozitiv şi a coerenței 
influențelor educative ale tuturor factorilor implicați. In 
acest context, pentru a transforma familia într-un partener 
real al şcolii, fiecare unitate de învăţământ trebuie să 
elaboreze strategii orientate către îmbunătăţirea relațiilor 
dintre şcoală şi familie. 

Parteneriatul dintre cadrele didactice şi părinţii 
copiilor se integrează ca un segment bine delimitat al 
parteneriatului educativ. Nivelul de calitate al acestui tip 
de parteneriat este dependent de mai mulţi factori, ca de 
exemplu: necesitatea de colaborare a părinților sau de 
stimulare a acestei nevoi de către cadrele didactice; 
nivelul de responsabilitate, disponibilitate şi competență 
cu care educatorii se angajează în dezvoltarea acestui tip 
de parteneriat; consistenţa activităţilor propuse în cadrul 


parteneriatului; posibilitatea de dezvoltare a competenţei 
de parteneriat din perspectiva utilității, eficienţei şi 
funcţionalităţii. Dacă am amintit factorii care converg 
către succesul unui parteneriat, este necesar să precizăm 
şi acei factori care determină bariere şi disfuncţii în 
relaţiile de parteneriat şcoală - familie: nivelul slab de 
comunicare dintre şcoală şi familiile elevilor; prezenţa 
anumitor disfuncţionalităţi de comunicare; prejudecăţi, 
mentalități diferite, viziuni, atitudini şi comportamente ale 
cadrelor didactice şi/sau ale părinţilor; lacune de ordin 
informaţional, ştiinţific sau managerial în strategia de 
parteneriat a şcolii; presiunea timpului; gradul scăzut de 
motivaţie al unor părinţi faţă de educaţie şi evoluţia 
copiilor; statusul socioeconomic scăzut, nivelul precar de 
informaţie sau situaţia materială defavorizată a unor 
familii; presiunea problemelor curente; manifestarea unui 
interes limitat faţă de colaborarea cu unitatea de 
învăţământ; proliferarea familiilor dezorganizate şi/sau 
provenite din categorii sociale defavorizate ş.a. 

Implicarea părinţilor în educaţia copiilor aduce 
beneficii tuturor factorilor implicaţi: părinţi, şcoală, elevi, 
comunitate. Meseria de părinte presupune, cel puţin, un 
rol dublu în dezvoltarea copiilor. Modelarea unui 
comportament acasă, crearea unui mediu de încredere, 
respect şi suport reprezintă primul pas în crearea unui 
climat propice care sprijină învăţarea - atât în clasă, cât şi 
în afara clasei. Părintele este obligat să dezvolte copilului 
o atitudine pozitivă atât faţă de şcoală şi învăţare, cât şi 
încredere în potenţialul lui. Dată fiind importanţa 
participării semnificative la creşterea unui copil atât a 
familiei cât şi a  educatorului, parteneriatul dintre 
educatori şi părinţi este, în general, reglementat de 
direcţiile de acţiune gen creşterea, dezvoltarea, educarea 
şi integrarea copilului în diverse colectivităţi, în societate 
şi se prezintă sub numeroase forme în care activitatea 


propusă în mod formal, informai şi nonformal se 
îmbină/completează şi, de cele mai multe ori, se manifestă 
ca o relaţie umană profundă şi durabilă. 

Una dintre verigile importante ale procesului acţionai 
întreprins în vederea desăvârşirii ca om a elevului o 
reprezintă colaborarea cu familia elevului. Modalităţile în 
care îi activăm pe părinţi reprezintă un palier uşor 
sensibil, deoarece familia trebuie privită ca un participant 
activ care este apreciată pentru informaţiile furnizate, 
asumarea responsabilităţilor. Conştientizarea şi 
considerarea părinţilor ca parteneri egali în procesul 
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educativ constituie direcţia în care trebuie să 
proiectăm şi să derulăm orice tip de acţiune educativă. De 
asemenea, activităţile proiectate vor ţine cont de 
principiile de predare-învăţare interactivă pentru adulţi. 
Şcoala are misiunea de a oferi cât mai multe forme de 
colaborare, de atragere a părinţilor într-un dialog real care 
are ca obiectiv formarea elevului atât din punct de vedere 
profesional, cât şi comportamental. Astfel, se pot 
concretiza mai multe forme de colaborare: 

a) Comitetul de părinţi se constituie la nivelul fiecărei 
clase şi îndeplineşte trei sarcini majore: sprijină acţiunile 
de informare şi pregătire psihopedagogică a părinţilor 
pentru participarea eficientă a acestora la procesul de 
educaţie, îi antrenează pe ceilalţi părinţi în demersul de 
soluţionare a unor probleme specifice clasei şi 
monitorizează asigurarea unităţii de influenţe educative. 

b) Adunările cu părinţii asigură legătura cu părinţii 
elevilor pe parcursul anului şcolar, contribuie la ridicarea 
nivelului pedagogic al părinţilor, la îmbunătăţirea 
condiţiilor de activitate educativă în şcoala şi în familie, a 
relaţiilor de colaborare între ei şi a influenţei educative 
asupra copiilor, se realizează unitatea atitudinilor şi 


acţiunilor educative ale părinţilor prin confruntarea 
opiniilor şi găsirea soluţiilor pentru activităţile educative. 

c) Lectoratele cu părinţii dezbat teme care sunt 
legate direct de realităţile fiecărei şcoli şi probleme 
generale de educaţie a copilului în diverse contexte 
educaţionale. 

d) Sesiuni de formare sau perfecţionare pe diverse 
paliere ale dezvoltării personalităţii individului. 

e) Vizitele la domiciliu constituie o formă specifică de 
colaborare prin care se realizează contactul nemijlocit al 
cadrului didactic cu condiţiile concrete de viaţă şi educaţie 
ale copilului în spaţiul familial. Este momentul când 
profesorul poate cunoaşte climatul familial, nivelul 
material şi cultural al familiei, concepţia părinţilor despre 
instrucţie şi educaţie, măsura în care se manifestă o 
influenţă educativă asupra copilului de către membrii 
familiei. 

f) Vizite ale părinţilor la grădiniţă/şcoală pentru a 
cunoaşte programul şi activitatea copilului într-un mediu 
specific. 

g) Consultaţiile pedagogice individuale sau colective, 
acordate părinţilor, se pot desfăşura la şcoală sau în 
familie, la solicitarea părinţilor sau chiar la cererea 
cadrului didactic, pe teme generale de educaţie, în vederea 
discutării unor probleme, cum ar fi: situaţia şcolară, 
probleme biologice sau psihologice specifice vârstei 
elevului, analiza cauzelor ce au determinat o anumită 
situaţie la învăţătură şi identificarea măsurilor pentru 
diminuare/eliminarea efectelor negative. 

h) Corespondenţa cu părinţii poate suplini, uneori, 
vizitele la domiciliu şi consultaţiile, deoarece, prin această 
formă, cadrul didactic poate comunica părinţilor 
rezultatele la învăţătură şi purtare (la sfârşit de semestru 
sau an şcolar), invită părinţii la şcoală pentru diverse 
situaţii, îi felicită pentru rezultatele deosebite obţinute de 


elev. 

I) întâlniri tematice cu specialişti. 

j) Implicarea părinţilor în activităţi administrative. 

k) Colaborare în activităţile gospodăreşti, gen acţiuni 
de sprijin pentru diverse programe ale şcolii 
(înfrumusețarea spaţiului verde al şcolii). 

1) Derularea de activităţi opţionale în parteneriat cu 
părinţii. 

m) Serbări, excursii, expoziţii cu lucrările copiilor. 

n) Sărbătorirea în comun a unor evenimente 
deosebite. 
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Activitate independentă 

Prezentaţi o formă de colaborare cu familia, 
precizând denumirea activităţii, scopul, încadrarea într-o 
anumită formă de colaborare, atribuţiile fiecărui partener, 
descrierea activităţilor, perioada, locul de desfăşurare, 
criterii şi forma de evaluare. 

III. Parteneriatul cu comunitatea şi autorităţile 

La momentul actual, şcoala încearcă să-şi regăsească 
poziţia de instituţie de referinţă în comunitatea în care se 
află şi este nevoie de un întreg proces pentru ca aceasta să 
redevină catalizatorul unei comunități  asaltate de 
probleme prioritare. Una dintre provocările lansate 
comunităţii odată cu tranziţia la democraţie este de a 
deveni cât mai inclusivă şi creativă posibil. Comunitatea 
trebuie să devină un spațiu pe care toți membrii acesteia 
să-l reconstruiască şi să-l redefinească mereu. Reforma 
societăţii impune un proces de descentralizare care 
implică o mai mare responsabilitate a factorilor locali. 
Acţiunea comună în domeniul educaţiei a tuturor factorilor 
comunitari (autorităţi, biserică, organizaţii 
nonguvernamentale, agenţi economici etc.) se impune 
pentru că este nevoie de coerenţă în viaţa elevilor, 


racordare la realitatea curentă, cooperare cu ceilalţi 
parteneri. 

Reciprocitatea dată de relaţia de influenţă dintre 
şcoală şi comunitate este mai mult sau mai puţin 
recunoscută de ambele părţi; însă cercetările indică faptul 
că structurând şi dezvoltând diverse tipuri de parteneriate, 
şcoala îşi dezvoltă curriculumul, iar comunitatea 
receptează mai uşor modificările, conştientizează, acceptă 
şi beneficiază de tehnologia şi schimbările şcolii. Din 2005, 
Ministerul Educaţiei şi Cercetării a lansat un program de 
granturi pentru a consolida relaţiile dintre şcoală şi 
comunitate. Acest tip de program vizează îmbunătăţirea 
accesului elevilor din şcolile din mediul rural la un 
învăţământ de calitate prin stimularea parteneriatului 
dintre şcoală şi comunitatea locală. Şcolile şi comunităţile 
locale sunt încurajate să identifice împreună problemele cu 
care se confruntă, să formuleze şi să implementeze 
propriile soluţii pentru rezolvarea acestora. 

Responsabilităţile specifice şcolii determină un 
anumit tip şi caracter de relaţii ce pot influenţa 
parteneriatul educațional. Cadrul legislativ oferă 
posibilitatea cooperării dintre instituția şcolară şi 
autorități. Această relație de cooperare trebuie să se 
sprijine pe reciprocitatea intereselor şi pe sprijinul mutual. 
Relațiile de colaborare dintre o instituție şcolară şi un 
agent economic/o organizație neguvernamentală se pot 
regăsi în una din următoarele categorii: 

relații filantropice - 0) firmă/organizaţie 
neguvernamentală donează fonduri, bunuri sau servicii 
pentru o instituţie şcolară şi nu aşteaptă sau nu pretinde 
vreo recompensă; 

relații comerciale - 0) organizaţie 
neguvernamentală/un agent economic se aliază cu o 
instituţie şcolară pentru a obţine anumite avantaje: îşi 
îmbunătăţeşte  poziţia/ statutul în domeniu, îi cresc 


vânzările, obţine o imagine mai bună în comunitate; 

relații strategice - o organizație 
neguvernamentală/un agent economic dezvoltă împreună 
cu o instituţie şcolară un proiect prin care îşi asumă 
responsabilitatea pentru rezolvarea unei anumite 
probleme care afectează mediul comunitar. 
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Pornind de la aceste tipuri de relaţii, directorii 
instituţiilor şcolare trebuie să-şi restructureze modul de 
atingere a unor obiective strategice: sensibilizarea şi 
atragerea resurselor autorităţilor, acoperirea unor nevoi şi 
rezolvarea unor probleme educaţionale ale comunităţii 
Autorităţile pot fi implicate în acest proces prin fonduri, 
resurse materiale şi donaţii pentru dezvoltarea optimă a 
procesului de instruire, organizarea unor activităţi 
extracumculare şi de interes comunitar, alocarea unor 
spaţii în folosul şcolii, mediatizarea problemelor pentru 
sensibilizarea comunităţii şa. Totuşi, în cadrul relaţiilor 
dintre unităţile de învăţământ şi autorităţi există o serie de 
disfuncţii generate de insuficienţa resurselor financiare şi 
materiale, carenţe legislative, mecanismele de comunicare 
interinsti-tuţională şi informare, gradul scăzut de educaţie 
pentru şi prin cooperare, presiunea timpului de rezolvare. 

Raportându-ne şi la relaţia dintre instituţia de 
învăţământ şi agenţii economici, trebuie să amintim rolul 
managerului şcolar în dezvoltarea acestui tip de relaţie. 
Acesta va urmări dezvoltarea unor relaţii de 
intercunoaştere şi colaborare cu partenerii sociali ai şcolii, 
informarea, sensibilizarea şi atragerea agenților 
economici, identificarea partenerilor economici, 
identificarea la nivelul partenerilor potențiali a 
problemelor comune şi a cererii de educaţie, delimitarea 
unor priorităţi ce se doresc a fi acoperite prin parteneriat, 
conceperea şi valorificarea activităţilor. 


În cazul parteneriatelor educaţionale cu organizaţiile 
nonguvernamentale, şcoala poate beneficia de experienţa, 
logistica şi expertiza acestora, programe privind 
profesionalizarea pe direcții specifice, formarea 
formatorilor pe domenii specifice, promovarea intereselor 
şi a drepturilor copiilor, promovarea imaginii instituționale, 
promovarea obiectivelor şi a ofertei educaționale la nivelul 
diferitelor instituții şi categorii populaționale, atragerea şi 
alocarea de resurse materiale şi financiare, identificarea şi 
atragerea de noi parteneri sociali, construirea şi 
implementarea parteneriatelor locale, naţionale, europene, 
transfrontaliere şi internaţionale, construirea unor reţele 
specializate pe diverse arii. 

fe Activitate independentă 

Realizaţi o grupare a tipurilor de activităţi ce se pot 
desfăşura în cadrul parteneriatelor educaţionale şi sociale 
cu comunitatea. Delimitaţi aceste activităţi pe categorii de 
parteneri: autorităţi locale, agenţi economici, organizaţii 
guvernamentale etc. 

IV. Structura şi condiţiile programelor de parteneriat 

Există câteva principii de bună practică ale 
parteneriatului: 

Toţi partenerii trebuie să contribuie la realizarea 
activităţilor şi să înţeleagă care va fi rolul lor în cadrul 
proiectului. 

Părţile trebuie să se consulte în mod regulat şi să se 
informeze asupra tuturor aspectelor privind evoluţia 
proiectului. 

Toţi partenerii trebuie să contribuie la realizarea 
rapoartelor de evaluare narativă a activităţilor. 
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Partenerii trebuie să colaboreze la realizarea 
decontului aferent proiectului finanţat (acolo unde este 
cazul). 


Dat fiind faptul că una dintre disfuncţionalităţile cel 
mai frecvent menţionate în practica parteneriatelor este 
comunicarea şi mai ales cea interpersonală se impune ca 
personalul instituţiei şcolare să fie instruit periodic pe 
direcţia comunicării şi relaţionării interpersonale. Astfel, 
sesiunile de (în) formare vor viza eliminarea 
comportamentelor de comunicare de tip agresiv sau 
defensiv, crearea unui mediu permisiv ca fond al 
comunicării cu partenerii implicaţi, 
identificarea/conştientizarea scopului şi a obiectivelor 
comune pe baza cărora se poate construi comunicarea, 
eliminarea barierelor de comunicare prin respectarea 
trăsăturilor particulare ale partenerilor implicați, 
autocontrolul reacțiilor afective ce pot afecta procesul de 
comunicare între parteneri. De asemenea, trebuie să 
subliniem faptul că orice comunicare între părțile 
semnatare ale parteneriatului se poate realiza atât sub 
forma scriptică (adresă de înaintare, telegramă, fax, e-mail 
etc), cât şi orală (faţă în faţă sau prin telefon), însă se 
recomandă a se utiliza forma scrisă, transmisă la adresa 
precizată în contract. Indiferent de tipul de comunicare 
ales, există condiţia confirmării în scris a primirii 
comunicării; orice document scris trebuie înregistrat atât 
în momentul transmiterii, cât şi în momentul primirii. 

Pentru realizarea unui parteneriat viabil, un acord de 
parteneriat şcoală-familie ar trebui să cuprindă informaţii 
referitoare la următoarele elemente: 

părţile semnatare (unitatea de învățământ, 
beneficiarul direct: elevul/copilul, beneficiarul indirect: 
părintele); 

scopul acordului; 

durata acordului de parteneriat; 

obligaţiile instituţiei şcolare; 

obligaţiile beneficiarului direct; 

obligaţiile beneficiarului indirect; 


descrierea acţiunilor comune; 

sancţiuni; 

recompense; 

alte clauze; 

modul în care se menţine legătura între părţi; 

semnăturile părţilor semnatare. 

Parteneriatul social în educaţie şi formare 
profesională contribuie la dezvoltarea unei resurse 
strategice - resursa umană -, la facilitarea interacțiunilor 
dintre mediile educaţional, cultural, social şi economic şi la 
asigurarea unei  coeziuni sociale pentru segmentele 
populaţionale vizate. Pentru atingerea acestor minim trei 
direcţii, parteneriatul presupune o relaţie de colaborare 
între instituţii aparţinând aceluiaşi minister sau altora, 
cum ar fi: unităţile de învăţământ, autorităţile locale 
(inspectoratul şcolar şi primăria), departamentele unui 
minister sau alte instituţii subordonate acestora şi agenţi 
economici, universități şi instituţii de cercetare şi 
dezvoltare, centre de excelenţă, expertiză şi/sau formare 
profesională, părinţi, elevi, societate civilă, comunitate 
locală, asociaţii profesionale, sindicate, ONG-uri şi/sau 
mass-media. 

Inainte de a încheia un contract de parteneriat, 
părţile semnatare trebuie să identifice care sunt beneficiile 
pe care le vizează din realizarea acestui tip de relaţie, de 
exemplu: 
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accesul facil la dotările tehnice, utilizarea abilităţilor 
personalului, conştientizarea rolului şcolii, conturarea unei 
imagini solide în cadrul comunităţii etc. 

Dat fiind numărul mare de actori ce pot fi implicaţi în 
derularea parteneriatelor, este implicată şi o componentă a 
voluntariatului. Persoanele, denumite voluntari printr-un 
contract de voluntariat, se angajează să-şi asume cu 


responsabilitate sarcinile, realizarea în termen determinat 
a acestora, nu au beneficii materiale personale, sunt 
obligate să respecte partenerii de lucru, să fie flexibile, 
deschise la dialog şi să nu aducă prejudicii de formă şi 
fond instituţiilor partenere. Structura unui contract de 
voluntariat pe care trebuie să-l încheie oricare partener 
care implică voluntari în realizarea unui parteneriat este: 

Art. 1 Părţile contractante: 

— ...cu sediul în... cont bancar nr... deschis la... cod 
fiscal... reprezentat prin d-na/dl... în calitate de Beneficiar 
al voluntariatului, şi... domiciliat în... posesor al actului de 
identitate seria... nr... eliberat de... la data de... în calitate 
de Voluntar, s-a încheiat prezentul contract în conformitate 
cu Legea voluntariatului nr. 195/20.04.2001. 

Art. 2 Obiectul contractului 

Art. 3 Drepturile şi obligaţiile voluntarului 

3.1. Drepturi 

3.2. Obligaţii 

Art. 4 Drepturile şi obligaţiile beneficiarului 
voluntariatului 

4.1. Drepturi 

4.2. Obligaţii 

Art. 5 Durata contractului 

Art. 6 Răspunderea contractuală 

Art. 7 Modificarea, completarea,  renegocierea 
contractului 

Art. 8 încetarea contractului 

Art. 9 Litigii 

Prezentul contract s-a încheiat în două exemplare, 
fiecare având aceeaşi valoare juridică. 

Semnăturile beneficiarului al voluntariatului şi ale 
voluntarului. 

e2? Activitate independentă 

Structuraţi, sub forma unui contract de parteneriat 
educaţional, un obiectiv vizat în activitatea 


dumneavoastră. 

Viabilitatea încheierii unui astfel de contract este 
dovedită de eficienţa acţiunilor desfăşurate în comun, utile 
ambelor părţi. Astfel, se observă, chiar din structura 
contractului, că responsabilităţile voluntarului sunt clar 
delimitate şi, prin urmare conştientizarea sub formă de 
contract atrage o implicare obiectivă în realizarea 
parteneriatului. 
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Transformarea parteneriatului educaţional într-o 
realitate presupune adoptarea unor măsuri generale la 
nivelul întregului sistem de învăţământ. Şerban losifescu 
(2001. p 147) delimitează câteva măsuri de bază: 
sensibilizarea societăţii şi a diferitelor segmente în raport 
cu problemele educației, formarea şi motivarea 
personalului din învăţământ în sensul comunicării, 
cooperării şi parteneriatului, diseminarea informaţiilor 
relevante pentru derularea parteneriatelor la nivelul 
unităţilor şcolare, promovarea unui cadru legislativ pentru 
încurajarea iniţiativelor şcolii şi implicarea partenerilor săi 
sociali. Pentru realizarea acestei viziuni unitare de 
ansamblu, parteneriatele educaționale trebuie să-şi 
propună următoarele obiective: să implice comunităţile şi 
autorităţile locale, să întărească rolul unităţilor şcolare ca 
fiind centre de dezvoltare a resurselor umane, să asigure 
colaborarea şcolii cu beneficiarii direcţi şi indirecţi, să 
asigure instrumente şi practici de dezvoltare a 
programelor specifice şi complementare pentru categorii 
populaţionale defavorizate, să asigure prin colaborarea cu 
mass-media informarea sistematică a beneficiarilor, să 
deruleze programe de dezvoltare şi/sau educaţionale 
europene şi internaționale, să consolideze cadrul 
instituţional şi legislativ al dezvoltării individului, să 
asigure coerenţa politicilor educaţionale şi a strategiilor 


naţionale şa. Rezultatele ce se aşteaptă ar fi: ridicarea 
nivelului standardelor privind dobândirea de competenţe 
generale şi specifice,  îmbunătăţiră curriculumului, 
dezvoltarea unor abilități, a creativității şi capacității 
decizionale şi manageriale, număr crescut de activități de 
voluntariat etc. 

Contractul de parteneriat reprezintă o formă de 
exprimare a voinței părților semnatare de a dezvolta relații 
de colaborare ce pot diversifica oferta de servicii pentru 
comunitate la document scris, partenerii sunt obligați: 

să stabilească domeniile de colaborare, asigurând 
satisfacerea unor nevoi comunitare specifice educaționale; 

să se implice în atingerea obiectivelor stabilite în 
comun; 

să investească resurse umane, financiare, temporale 
şi tehnologice; 

să stabilească acţiuni concrete, prioritizarea acestora 
şi fixarea unor repere temporale de realizare; 

să-şi asume responsabilităţile clar delimitate; 

să definească beneficiile pentru fiecare parte 
semnatară şi categorie de beneficiari; 

să asigurea calitatea acţiunilor. 

La nivel general, contractul de parteneriat oferă 
posibilitatea de noi colaborări, certifică activitatea părţilor 
semnatare în situaţia unor controale ale instituţiilor 
abilitate şi reprezintă un criteriu viabil de evaluare a 
instituţiilor şcolare. 

(& Activitate independentă întocmiţi un eseu privind 
influenţa parteneriatelor educaţionale şi/sau sociale asupra 
evoluţiei actorilor implicaţi în derularea unei astfel de 
forme de intervenţie educaţională. 
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Managementul proiectelor de cercetare pedagogică 
drd. Adrian Vicenţiu Labăr 

Scopul unităţii de curs: 

Însuşirea aparatului conceptual specific cercetării 
pedagogice şi orientarea cadrelor didactice în proiectarea 
unei cercetări pedagogice; 

orientarea cadrelor didactice în alegerea celor mai 
pertinente metode de cercetare în funcţie de tema de 
cercetare aleasă. 

Obiective operaţionale: 

După ce vor studia această unitate, cadrele didactice 


vor putea să: 

discrimineze între diferitele tipuri fundamentale de 
cercetare; 

opereze cu termenii ipoteză, lot de subiecți, variabilă, 
instrumente de cercetare, metodă de cercetare; 

discrimineze între diferitele metode de cercetare; 

sesizeze avantajele şi dezavantajele diferitelor 
metode de cercetare; 

propună un plan de cercetare, urmând toate etapele 
acestuia, pe o temă liber aleasă. 
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[. Sistemul metodelor de cercetare pedagogică 

Cercetarea pedagogică, definită în sensul ei larg, 
este o formă superioară a activităţii de investigaţie 
desfăşurată sistematic şi organizată ştiinţific în scopul 
obţinerii de noi informaţii, cunoştinţe ştiinţifice, al 


verificării sau validării unor modele teoretice sau 
aplicative. Cercetarea în pedagogie urmăreşte să răspundă 
unei întrebări, să ofere o nouă perspectivă de abordare a 
faptului pedagogic sau să aducă noi informaţii cu privire la 
câmpul educaţional în diversele sale aspecte. 

II. Tipuri fundamentale de cercetare pedagogică 

Există mai multe tipuri fundamentale de cercetare 
pedagogică.  Distingem astfel între: a) cercetarea 
fundamentală şi cercetarea aplicativă; b) cercetarea 
transversală, cercetarea longitudinală şi cercetarea 
interculturală; c) cercetarea cantitativă şi cercetarea 
calitativă; d) cercetarea  constatativă şi cercetarea 
experimentală. În continuare vom discuta succint pe 
fiecare tip 

11.1. Cercetarea fundamentală versus aplicativă 

Cercetarea pedagogică fundamentală contribuie la 
constituirea pedagogiei ca ştiinţă, este teoretică şi 
presupune formularea unor teorii, legi şi modele care 
caută să aducă noi informaţii ştiinţifice, să explice sau să 
optimizeze fenomenul pedagogic în ansamblul său. 

Cercetarea pedagogică aplicativă, pe de altă parte, 
urmăreşte investigarea empirică, prin metode ştiinţifice, a 
unui domeniu al câmpului educaţional în vederea 
cunoaşterii şi optimizării acestuia. 

11.2. Cercetarea transversală, longitudinală, 
interculturală/ transculturală 

Aceste tipuri de cercetare pedagogică sunt specifice 
studiilor comparative în care sunt comparaţi fie aceiaşi 
indivizi de-a lungul unei perioade de timp, fie diferite 
grupuri la niveluri de vârstă distincte sau în funcţie de 
anumite caracteristici, fie compararea unor loturi de 
subiecţi provenind din diferite culturi. 

Studiile transversale vizează compararea unor 
grupuri de subiecți cu privire la diferite aspecte care ne 
interesează la acelaşi moment de timp. Asemenea studii 


pot oferi informaţii despre schimbările dintr-o variabilă 
pedagogică de-a lungul timpului sau a diferenţelor dintre 
diferite grupuri în ceea ce priveşte o caracteristică 
analizată. De exemplu, vom putea testa eficienţa unei 
metode de predare la elevii de şcoală primară, gimnaziu şi 
liceu. Dacă variabila pedagogică ar fi autonomia în 
învăţare, am putea descoperi că aceasta este mai eficientă 
în cazul elevilor de liceu şi mai puţin eficientă la 
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elevii de şcoală primară. Sau am putea investiga 
atitudinea cadrelor didactice faţă de descentralizarea în 
educaţie, realizând comparații în funcţie de gradul didactic 
al acestora. 

Principalul dezavantaj al studiilor transversale era 
cel al comparabilităţii, dezavantaj specific oricărui studiu 
folosind grupuri independente. Diferenţele obţinute în 
cadrul studiilor transversale ar putea fi datorate unor altor 
factori precum educaţia sau mediul cultural local. Nu 
putem fi siguri că un efect sau diferenţă evidenţiată se 
datorează doar variabilei în funcţie de care facem 
comparaţia (ciclul şcolar, în exemplul de mai sus). Ar fi 
posibil să descoperim, de exemplu, că autonomia în 
învăţare este mai eficientă la elevii de liceu, însă acest fapt 
ar putea fi datorat, nu stilului de predare al profesorului, ci 
altor factori, precum accesul la diferite site-uri de învăţare 
ordine. 

Studiile longitudinale analizează un grup (sau 
cohortă, dacă grupul este mare) de-a lungul unei perioade 
mai lungi de timp, putând fi comparat cu un grup de 
control dacă primul grup este supus unui „tratament. 
Abordările longitudinale implică măsurători repetate ale 
aceluiaşi grup de persoane de-a lungul unei perioade 
suficient de mari de timp, adesea în număr de ani. Prin 
faptul că aceiaşi subiecţi sunt testaţi de mai multe ori, 


dezavantajul comparabilităţii din cazul studiilor 
transversale este ţinut sub control, anulat. Dacă luăm în 
calcul puterea de detectare a cercetării a unor efecte 
atunci când acestea există, studiile longitudinale (fiind 
studii cu măsurători repetate, intragrup) sunt mai 
puternice decât studiile transversale în evidenţierea 
acestor efecte. 

Aşa cum am spus mai sus, studiile longitudinale pot 
presupune sau nu existenţa unui grup de control în funcţie 
de existenţa sau nu a unei intervenţii educaţionale. Atunci 
când asupra grupului intervenim printr-un „tratament” de 
genul aplicarea unui program educaţional, se impune 
existenţa unui grup de control pentru a fi siguri că efectele 
obţinute sunt datorate tratamentului, şi nu altor factori 
exteriori; vorbim în acest caz despre un experiment 
pedagogic care se poate întinde de la câteva luni la câţiva 
ani. Dacă însă asupra grupului nu intervenim printr-un 
„tratament“, atunci existenţa unui grup de control nu mai 
este necesară. Unele studii longitudinale au arătat că 
vizionarea îndelungată a unor programe cu conţinut 
violent la televizor de către copiii de 9 ani face ca aceştia 
să manifeste o agresivitate ridicată la vârsta de 19 ani. 

Studiile interculturale/transculturale constau, aşa 
cum aminteam, în compararea la loturi de subiecţi 
provenind din diferite culturi a unor caracteristici. De 
exemplu, comparând stilurile de predare din ţări 
aparţinând culturilor occidentale cu ţări aparţinând 
culturilor orientale, am putea observa că stimularea 
gândirii critice a elevilor de către profesori, de pildă, este 
mai prezentă în culturile occidentale şi mai puţin prezentă 
în cele orientale. 

Cercetările interculturale presupun aşadar 
compararea unor loturi de subiecţi provenind din două sau 
mai multe culturi. Diferenţele obţinute pot fi atribuite fie 
proceselor de socializare, de mediu familial sau 


educaţional, fie unor factori de natură genetică. Am putea 
compara, de exemplu, sensibilitatea interculturală între 
mai multe loturi de cetăţeni români, respectiv de etnie 
română, maghiară şi rromă. 

Cercetările transversale, longitudinale sau 
interculturale pot fi experimentale sau nu. Doar atunci 
când cercetătorul aplică asupra grupului investigat un 
tratament (de exemplu, o metodă nouă de predare), iar un 
alt grup este considerat de control, aceste studii sunt 
experimentale. 
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[1.3. Cercetarea cantitativă versus calitativă 

Cercetările cantitative sunt cercetările care folosesc 
metode statistice de analiză a rezultatelor obţinute. 
Cercetările cantitative sunt definite prin două aspecte: 
numărarea şi măsurarea.  Numărarea presupune 
evidenţierea numărului de subiecţi care răspund la fel la o 
întrebare, un item sau câte unităţi de învăţământ sunt 
implicate în proiecte educaţionale; numărarea conduce la 
stabilirea unei frecvenţe, de exemplu, 23% dintre elevii 
dintr-o şcoală folosesc internetul în scop educativ sau 40% 
dintre unităţile de învăţământ din judeţul laşi sunt 
implicate în proiecte educaţionale. Măsurarea presupune 
atribuirea unor valori numerice care redau gradul, 
intensitatea cu care se manifestă o caracteristică; prin 
măsurare se atribuie valori numerice unor caracteristici 
sau dimensiuni ale fenomenului studiat. Măsurarea se face 
prin intermediul scalelor cantitative de intervale sau 
raport numite şi scale cantitative; diferenţa dintre cele 
două tipuri de scale este că în scalele de interval originea 
acestora (punctul zero) este stabilit convenţional, iar în 
scalele de raport originea acestora (punctul zero) 
presupune absenţa fenomenului respectiv. Ambele tipuri 


de scale conduc la date numerice sau cantitative. De 
exemplu, scorurile obţinute de un elev la un chestionar de 
motivaţie sunt pe o scală de intervale. Dacă însă măsurăm 
vechimea în muncă a cadrelor didactice sau durata de 
manifestare a unui fenomen educaţional, arunci scala de 
măsurare este una de proporţii, deoarece există un punct 
zero absolut. 

Cercetările calitative sunt acelea care nu presupun 
cuantificarea rezultatelor obţinute pentru a fi analizate 
statistic. Studiile calitative folosesc metode de cercetare 
precum interviul sau observaţia fără o măsurare formală a 
fenomenelor analizate. O altă metodă specifică cercetărilor 
calitative este metoda studiului de caz. Cercetările 
calitative sunt adesea folosite înaintea derulării 
cercetărilor cantitative, fiind surse pentru lansarea unor 
ipoteze ce vor fi verificate ulterior ca metode de validare a 
ipotezelor testate. 

O delimitare mai clară între cele două aspecte 
discutate - cantitativ versus calitativ - poate fi făcută şi în 
funcție de metodele de cercetare folosite. In general, 
studiile care au la bază metoda experimentului, aplicarea 
unor teste docimologice sau psihologice, aplicarea unor 
chestionare standardizate sau interviuri structurate sunt 
studii cantitative, iar studiile care au la bază metoda 
interviului liber sau semistructurat, observația 
participativă, focus-grupul, studiul de caz sunt considerate 
studii calitative. 

Rezultatele studiilor cantitative au un grad mai 
ridicat de obiectivitate comparativ cu cele obținute în 
urma studiilor calitative, al căror grad de obiectivitate este 
mai redus. 

II.4. Cercetarea constatativă versus experimentală 

Cercetarea constatativă îşi propune obţinerea unor 
informaţii privind fenomenele pedagogice investigate 
precum şi verificarea unor relaţii, corelaţii între aspectele 


analizate. Metodele de cercetare folosite de cele mai multe 
ori sunt chestionarul şi interviul, dar şi alte metode, 
precum observaţia, focus-grupul etc, pot fi utilizate în 
cercetările  constatative. Cercetarea experimentală 
urmăreşte verificarea unor relaţii cauzale între 
fenomenele, aspectele cercetate, descoperirea unor legi 
după care se manifestă procesul educaţional, testarea unor 
teorii privind explicarea şi predicția aspectelor analizate şi 
se realizează, de obicei, prin metoda experimentului. 
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! O Temă de rezolvat 

Alegeţi două tipuri de cercetare pedagogică 
fundamentală şi propuneţi câte o temă de cercetare pentru 
fiecare dintre acestea. 

III. Elaborarea proiectului de cercetare 

Etapele parcurse în elaborarea unei cercetări 
pedagogice sunt următoarele: 1) alegerea, definirea temei 
de cercetare şi trecerea în revistă a literaturii de 
specialitate; 2) formularea obiectivului şi a ipotezelor 
cercetării; 3) stabilirea lotului de subiecţi; 4) precizarea 
variabilelor şi operaţionalizarea acestora; 5) prezentarea 
instrumentelor folosite; 6) prezentarea designului 
cercetării (dacă este cazul); 7) procedura de desfăşurare a 
cercetării (sau a experimentului); 8) analiza şi 
interpretarea rezultatelor; 9) concluzii şi discuţii asupra 
rezultatelor obţinute; 10) limite ale cercetării şi direcţii 
viitoare de analiză. Le vom discuta în succint în 
continuare. 

1. Alegerea, definirea temei de cercetare şi trecerea 
în revistă a literaturii de specialitate. 

Primul pas în derularea unei cercetări constă în 
identificarea domeniului pe care vrem să-l analizăm. Vom 
trece în revistă teoriile existente şi rezultatele diferitelor 
studii publicate în domeniu şi vom urmări care sunt 


variabilele legate de tema care ne interesează în diferitele 
cercetări analizate. Dacă, de exemplu, ne interesează 
satisfacția la locul de muncă vom constata existenţa mai 
multor studii privind corelarea satisfacţiei cu funcţia 
deţinută în firmă, studii realizate în instituţii private de 
cele mai multe ori. Ne-ar putea interesa să analizăm 
satisfacția la locul de muncă a cadrelor didactice şi cum 
corelează aceasta cu implicarea la locul de muncă şi 
funcţia deţinută. Fiind vorba despre cadre didactice, vom 
lua în calcul şi o serie de variabile specifice acestei profesii 
precum gradul didactic, mediul (rural/urban) în care se 
află şcoala etc. în acest moment putem trece la etapa a 
doua a cercetării. 

2. Formularea obiectivului şi a ipotezelor cercetării. 
Mai întâi vom enunta obiectivul cercetării, într-o formă mai 
generală, implicând toate variabilele pe care dorim să le 
analizăm. Obiectivul va fi formulat la timpul trecut. De 
exemplu, obiectivul cercetării ar putea fi formulat astfel: 

„Obiectivul prezentei cercetări a constat în 
investigarea satisfacţiei la locul de muncă a cadrelor 
didactice. Ne-a interesat astfel să aflăm în ce măsură 
satisfacția la locul de muncă a cadrelor didactice diferă în 
funcţie de o serie de variabile precum gradul didactic, 
ciclul de învăţământ, mediul de rezidenţă, genul şi funcţia 
deţinută de cadrele didactice în instituţia de învăţământ”. 

In continuare vom formula ipotezele de cercetare. 
Acestea pot fi de două tipuri: a) ipoteze unidirecţionale, 
unilaterale (one-tailed) şi b) ipoteze  bidirecţionale, 
bilaterale (two-tailed). 

O ipoteză unidirecţională specifică exact direcţia 
relaţiei dintre două variabile. Să luăm câteva exemple: 1) 
„Există o corelaţie pozitivă între timpul alocat studiului şi 
performanţa şcolară”; 2) „Femeile au o inteligenţă 
emoţională mai dezvoltată comparativ cu bărbaţii” etc. 
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Ipotezele bidirecționale, în schimb, nu specifică 
natura relației dintre două variabile. Exemple: 1) „Există o 
corelație între inteligența emoțională şi performanța 
şcolară”; 2) „Există diferențe semnificative între femei şi 
bărbaţi în ceea ce priveşte manifestarea emoţiilor” etc. 

Formulăm ipoteze unidirecţionale atunci când avem o 
bază teoretică sau empirică pentru aceasta. De exemplu, 
studiile asupra satisfacţiei la locul de muncă au relevat 
faptul că angajaţii care deţin funcţii de conducere au o 
satisfacţie mai mare la locul de muncă comparativ cu cei 
care nu deţin funcţii de conducere. Prin urmare putem 
formula o ipoteză unidirecţională privind relaţia dintre 
funcţia cadrelor didactice şi satisfacția acestora la locul de 
muncă. 

Când nu dispunem de argumente teoretice sau 
empirice privind relaţia dintre două variabile ipotezele vor 
fi bidirecţionale. Astfel, în ceea ce priveşte relaţia dintre 
gradul didactic şi satisfacţie, ipoteza va fi bidirecţională. 

Lotul de subiecți. În această etapă vom descrie lotul 
de subiecţi folosit în cercetare: numărul, vârsta (în medie), 
vechimea (în medie), dar şi prezentarea diferențiată în 
funcţie de diferite variabile relevante, precum genul, 
mediul, gradul didactic etc. Înainte de derularea cercetării 
ne vom asigura că lotul de subiecţi este omogen în funcţie 
de aceste variabile (dacă, de exemplu, lotul de subiecţi ar 
conţine doar 5 bărbaţi şi 100 de femei, atunci nu ar fi 
omogen în funcţie de variabila gen, iar rezultatele obţinute 
ar fi valabile în special pentru femei, neputând fi 
generalizate rezultatele pe întreaga populaţie de cadre 
didactice). Variabile în această etapă vom preciza şi 
operaţionaliza variabilele studiului, care sunt cele 
dependente şi care sunt independente, tipul variabilelor 


independente (dacă sunt manipulate sau invocate). 

De obicei, variabilele dependentă şi independentă 
sunt conţinute în formularea ipotezei de cercetare. Dacă 
am realizat un experiment în care cercetătorul a intervenit 
asupra unei variabile, reprezentând o manipulare 
experimentală, atunci aceasta se numeşte variabilă 
independentă manipulată, iar variabila la nivelul căreia se 
aşteaptă apariția unor modificări este variabila 
dependentă. Atunci există o variabilă independentă asupra 
căreia cercetătorul nu poate interveni, categoriile acesteia 
fiind date de la natură, variabila este numită invocată (de 
exemplu, variabila gen, grad didactic etc). In exemplul de 
mai sus, variabila dependentă este satisfacția la locul de 
muncă, iar variabilele independente sunt invocate şi ar 
putea fi gradul didactic, ciclul şcolar, funcţia (cu două 
categorii: dacă deţine sau nu o funcţie în instituţia de 
învăţământ) etc. _ 

Prezentarea instrumentelor folosite. În această etapă 
vom descrie instrumentele utilizate. Dacă este vorba 
despre un chestionar, vom preciza autorul acestuia, câţi 
itemi conţine, care sunt variantele de răspuns, ce exprimă 
scorurile ridicate la chestionar şi vom preciza coeficientul 
de fidelitate alfa Cronbach obţinut pe lotul de subiecţi 
investigat. 

Dacă am aplicat metoda observaţiei, vom descrie 
grila de observaţie, iar arunci când e vorba despre un 
interviu sau focus-grup, grila de interviu utilizată în cadrul 
acestora. 

Prezentarea designului cercetării (dacă este cazul). 
Această secţiune este prezentă doar în cazul în care 
cercetarea este experimentală sau cvasiexperimentală; se 
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precizează numărul de grupuri utilizate, dacă acestea 
sunt independente sau cu măsurători repetate etc. (vezi 


secţiunea IV. 1, „Experimentul”). 

7. Procedura de desfăşurare a cercetării (sau a 
experimentului) 

În această etapă se descrie în detaliu montajul 
experimental realizat, dacă a fost aplicată metoda 
experimentului, sau modalitatea în care s-a desfăşurat 
cercetarea, problemele întâmpinate (dacă au existat), 
instituţiile din care au fost selectaţi subiecţii etc. 

8. Analiza şi interpretarea rezultatelor în această 
secţiune se prezintă mai întâi metodele de analiză a 
datelor, dacă au fost calitative (de exemplu, metoda 
analizei de conţinut) sau statistice (programul statistic 
folosit şi tehnicile statistice utilizate). Mai departe sunt 
analizate ipotezele lansate, dacă acestea sunt confirmate, 
infirmate sau neconfirmate. 

Dacă ipoteza este unidirecţională, iar rezultatele sunt 
în direcţia prevăzută şi semnificative statistic la un prag pe 
0,05, atunci ipoteza este confirmată; dacă rezultatele sunt 
în sens invers direcţiei prevăzute în ipoteză şi 
semnificative statistic, atunci ipoteza este infirmată. 

În cazul ipotezelor bidirecţionale, dacă rezultatele 
sunt semnificative statistic, atunci ipotezele sunt 
confirmate. 

Fie că este vorba despre ipoteze unidirecţionale sau 
bidirecţionale, dacă rezultatele la testele statistice nu sunt 
semnificative la pragul pe 0,05, atunci ipotezele sunt 
neconfirmate. 

9. Concluzii si discuții în această secțiune, 
cercetătorul poate sintetiza rezultatele obținute şi discuta 
asupra acestora, dacă sunt susținute sau nu de alte 
rezultate din literatura de specialitate etc. 

10. Limitele cercetării şi direcții viitoare de analiză în 
această etapă sunt trecute în revistă limitele cercetării 
realizate, punctele slabe ale acesteia, erorile care este 
posibil să fi apărut pe parcursul cercetării din cauza 


anumitor factori, modalităţile de corectare a acestor erori 
în studii viitoare etc. De asemenea, tot aici pot fi precizate 
şi direcţiile viitoare de cercetare a temei studiate, dacă ar 
putea fi luate în calcul şi alte variabile de care cercetătorul 
şi-a dat seama a posteriori etc. 

(Eli Teme de rezolvat 

1. Propuneţi o temă de cercetare şi formulaţi o 
ipoteză unidirecţională şi o ipoteză bidirecţională. 

2. Propuneţi o temă ipotetică de cercetare şi realizaţi 
planul de cercetare pentru aceasta cel puţin până în etapa 
a 5-a de prezentare a instrumentelor cercetării. 

IV. Metode de cercetare 

Există mai multe metode de cercetare pe care le 
putem utiliza în cercetarea câmpului educaţional în funcţie 
de scopul cercetării şi natura problemei studiate. Pe de 
altă parte, în proiectarea unei cercetări în pedagogie şi în 
ştiinţele sociale în general, alegerea uneia 
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dintre metode ţine şi de apetenţa cercetătorului 
pentru diferite metode de prelucrare şi interpretare a 
datelor obţinute, fie acestea cantitative sau calitative. Din 
multitudinea metodelor de cercetare existente în 
pedagogie amintim: experimentul pedagogic, chestionarul, 
testarea psihopedagogică, interviul, metodele 
sociometrice, observaţia, focus-grupul, studiul de caz, 
anamneză, autobiografia, autocaracterizarea, convorbirea, 
etnografia, analiza documentelor şi în particular a 
documentelor şcolare, analiza activităţii persoanei şi a 
produselor acesteia. In continuare vom analiza doar o 
parte dintre aceste metode, pentru o tratare exhaustivă 
nefiind suficient spaţiul acestui capitol. 

IV. 1. Experimentul 

Experimentul este o metodă de cercetare în care se 


urmăreşte crearea sau modificarea (manipularea) unor 
factori determinanţi pentru apariţia sau manifestarea unui 
fenomen, în condiţiile de spaţiu şi timp alese de cercetător. 
Un experiment presupune izolarea unei variabile (variabila 
independentă), intervenția asupra acestei variabile 
(manipularea variabilei independente), urmărindu-se 
efectele acestei variabile asupra altei variabile (variabila 
dependentă). 

În realizarea unui experiment se urmăreşte 
inventarierea factorilor, a variabilelor care ar putea avea 
efect asupra variabilei dependente şi ținerea sub control a 
acestora, manipulând doar variabila independentă care ne 
interesează. Dacă toate celelalte variabile relevante pentru 
variabila dependentă sunt ţinute sub control, atunci doar 
variabila independentă manipulată poate fi responsabilă 
pentru modificările survenite în variabila dependentă. 

Scopul urmărit în cercetările experimentale este 
stabilirea unei legături cauzale între variabila 
independentă şi variabila dependentă, dacă intervențiile 
asupra unei variabile independente influențează gradul de 
manifestare a variabilei dependente. 

De exemplu, ne-ar putea interesa să verificăm în ce 
măsură aplicarea unor metode moderne de predare 
influenţează performanţele şcolare la matematică ale 
elevilor. Pentru aceasta vom selecta două clase diferite: la 
una vom aplica metode tradiţionale de predare, iar la 
cealaltă metode moderne timp de un semestru. Factorii 
care ar putea influenţa performanţa finală a elevilor şi care 
ar trebui ţinuţi sub control ar putea fi, de exemplu, 
performanţa anterioară a elevilor la matematică, interesul 
acestora pentru matematică, coeficientul de inteligenţă al 
acestora etc. Dacă la acelaşi interes pentru matematică, 
aceeaşi performanță şcolară anterioară şi acelaşi 
coeficient de inteligență elevii din clasa în care s-au aplicat 
metode moderne de predare vor obţine performanţe 


şcolare mai mari comparativ cu elevii din clasa în care s-au 
aplicat metodele tradiţionale de predare, atunci vom putea 
afirma că aplicarea metodelor moderne de predare 
influenţează pozitiv performanţa şcolară a elevilor la 
matematică. 

În funcţie de locul unde se desfăşoară experimentul, 
acesta poate fi de laborator sau natural. 

Experimentul de laborator este realizat într-un mediu 
în care toţi factorii sunt controlaţi cu stricteţe; sunt 
folosite pentru înregistrarea datelor mijloace din categoria 
creion-hârtie (pentru probele de memorie, atenţie etc.) sau 
aparate/instrumente de măsurare specifice. Critica adusă 
experimentelor de laborator este dată de caracterul 
artificial al condiţiilor în care este pus subiectul. 
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Experimentul natural este efectuat în mediul obişnuit 
al subiecţilor, în condiţiile normale ale vieţii şi activităţii 
acestora, în grădiniţă, şcoală, la locul de muncă al 
acestora, în cadrul unui interviu de angajare etc. fără ca 
aceştia să-şi dea seama că sunt subiecţii unei cercetări. 
Experimentul psihopedagogie în cadrul căruia subiecţii 
sunt constituiți în clase de elevi, grupe de copii este un 
exemplu de experiment natural. 

Etapele de desfăşurare a experimentului sunt: 1) 
stabilirea problemei de studiat; 2) formularea ipotezei de 
cercetare; 3) stabilirea variabilelor; 4) controlul 
variabilelor; 5) stabilirea planului experimental şi a 
grupurilor experimentale. Vom discuta parcurgerea 
acestor etape raportându-ne la exemplul de mai sus (cel cu 
metodele de predare). 

1. Stabilirea problemei de studiat 

Orice investigaţie ştiinţifică porneşte de la stabilirea 
problemei ce urmează a fi studiată; formularea problemei 
se face, de obicei, sub forma unei întrebări. Experimentul 


caută să ofere un răspuns la această întrebare. În exemplul 
de mai sus, întrebarea la care am căutat să răspundem 
este următoarea: „Metodele de predare folosite de 
profesor influenţează rezultatele şcolare ale elevilor?” 

2. Formularea ipotezei de cercetare 

Ipoteza de cercetare este anticiparea unui răspuns 
posibil la problema pe care o investigăm. Ipoteza în cazul 
experimentului face referire la existenţa unei relaţii de 
cauzalitate între variabila independentă şi variabila 
dependentă şi este de cele mai multe ori o ipoteză 
unidirecţională. O ipoteză experimentală urmăreşte o 
anumită secvenţă logică: aplicarea unui tratament (unei 
manipulări, intervenţii) asupra variabilei A determină 
apariţia unei modificări în gradul de manifestare a 
variabilei B. 

Ipoteza cercetării noastre este: aplicarea unor 
metode moderne de predare de către profesor influenţează 
în mod pozitiv performanţele şcolare ale elevilor. 

3. Stabilirea variabilelor dependente şi independente 

Există două tipuri de variabile independente care pot 
fi analizate în cadrul unui experiment: 1) variabile 
experimentale manipulate, provocate de către 
experimentator (de exemplu, tipul metodelor de predare, 
numărul de repetări ale unor cuvinte în cadrul unei sarcini 
de memorare etc.) şi 2) variabile nonexperimentale date de 
la natură, pe care experimentatorul nu le poate modifica, 
numite şi variabile invocate (de exemplu, variabila sex, 
mediu, ciclu şcolar etc). 

De obicei, variabila dependentă şi cea independentă 
sunt conţinute în formularea ipotezei de cercetare. 
Variabila pe care cercetătorul o manipulează se mai 
numeşte şi variabilă independentă  manipulată, iar 
variabila la nivelul căreia se aşteaptă apariţia unor 
modificări este variabila dependentă. Variabila 
independentă mai este numită şi variabila stimul, iar 


variabila dependentă este numită şi variabilă răspuns 
(Roşea, 1971). În exemplul analizat, tipul metodelor de 
predare (tradiţionale, moderne) este variabila 
independentă manipulată, iar performanţa şcolară a 
elevilor este variabila dependentă. 

Stabilirea variabilei dependente nu se face 
întotdeauna cu uşurinţă. Manipularea variabilei 
independente poate avea efecte şi asupra altor parametri 
decât cei care ne interesau iniţial. Astfel, metodele 
moderne de predare ar putea avea efecte pozitive şi 
asupra creativităţii elevilor, de exemplu. În acest caz am 
putea avea două variabile dependente, performanţa 
şcolară şi creativitatea. 

I 
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4. Controlul variabilelor 

Cel mai important aspect în studiile experimentale Îl 
reprezintă controlul variabilelor exterioare care pot afecta 
relaţia dintre variabila independentă şi variabila 
dependentă. Trebuie să ne asigurăm astfel că efectele 
înregistrate la nivelul variabilei dependente sunt datorate 
doar manipulării variabilei independente, şi nu altor factori 
pe care nu i-am ţinut sub control. Există trei tipuri de 
variabile pe care ar trebui să le izolăm şi care ar putea 
influenţa efectul variabilei independente asupra variabilei 
dependente: 

a) variabile situaţionale care pot produce erori; este 
cazul condiţiilor de timp (aplicarea metodelor moderne de 
predare în timpul ultimei ore de curs din orarul elevilor ar 
putea să fie ineficiente din cauza oboselii elevilor), de 
spaţiu (ce ţin de ecologia spaţiului în care se desfăşoară 
experimentul: condiţii materiale adecvate, evitarea unor 
factori perturbatori cum ar fi zgomotul), a erorii date de 


experimentator (de exemplu, creşterea stimei de sine 
poate fi influenţată de gradul de atractivitate al 
experimentatorului, şi nu de expunerea la o emisiune tv 
favorită). Ţinerea sub control a unor asemenea variabile se 
face prin eliminarea acestora sau  replicarea 
experimentului pe un lot de subiecţi echivalenți şi cu un 
experimentator diferit; 

b) variabile care au o influență directă asupra 
variabilei dependente, cum ar fi efectul de ordine a 
manipulărilor experimentale, sau variabile ce corelează cu 
variabila dependentă, precum coeficientul de inteligenţă, 
motivaţia, performanţele anterioare în exemplul analizat. 
Controlarea acestor variabile se face prin metoda 
contrabalansării (a rotației) în cazul efectului de ordine, 
prin măsurarea acestor variabile ce corelează cu variabila 
dependentă înainte de derularea experimentului şi 
stabilirea pe baza acestora a unor grupuri de subiecţi 
echivalente (având acelaşi nivel de inteligenţă, de 
motivaţie, performanţe şcolare similare) - dacă este posibil 
-, sau prin aplicarea unor tehnici de analiză statistică a 
datelor (ANCOVA, de exemplu, care analizează efectul 
variabilei independente asupra unei variabile dependente 
menţinând constante influenţele altor factori cu impact 
asupra variabilei dependente); 

c) variabile moderatoare care determină o creştere 
sau o descreştere a influenţei variabilei independente 
asupra variabilei dependente (este cazul variabilelor gen, 
mediu, categorie de vârstă). De exemplu, metodele de 
predare care îi oferă elevului un grad ridicat de autonomie 
în învăţare pot avea efecte pozitive mai puternice asupra 
performanţelor şcolare la elevii de liceu şi mai scăzute în 
cazul elevilor de gimnaziu. Ţinerea sub control a acestor 
variabile se face prin stabilirea echivalenţei grupurilor 
(vom vedea mai jos). 

5. Stabilirea planului experimental şi a grupurilor 


experimentale Experimentul cel mai simplu implică două 
grupuri de subiecţi care trebuie să fie echivalente: grupul 
experimental, căruia i se aplică un anumit tratament, şi 
grupul de control la care tratamentul ori intervenţia 
experimentală nu se aplică (şi la care variabila 
independentă are valoarea zero). În acest caz, vorbim 
despre grupuri independente (berween-groups), variabila 
independentă mai este numită şi variabilă intergrupuri, iar 
tehnicile statistice utilizate sunt cele pentru eşantioane 
independente. Echivalenţa (egalizarea) celor două grupuri 
se va face în funcţie de variabilele parazite sau 
moderatoare care pot interveni (atunci când acestea nu 
pot fi eliminate complet). Dacă dorim să realizăm 
echivalenţa grupurilor în funcţie de coeficientul de 
inteligenţă, vom urmări ca 
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media şi eventual varianta Ql-ului pe cele două 
grupuri să fie relativ egale. Echivalenţa grupurilor în 
funcţie de variabila sex, de exemplu, se face având un 
număr egal de bărbaţi şi femei în fiecare dintre cele două 
grupuri. 

Există cercetări în care folosim şi numai un singur 
grup de subiecți, efectuând măsurători asupra variabilei 
dependente după două sau mai multe manipulări ale 
variabilei independente. De exemplu, ne-ar putea interesa 
să verificăm dacă o creştere a numărului de exerciții- 
exemple rezolvate la matematică influenţează performanţa 
elevilor la matematică, într-o primă fază vom rezolva cu 
elevii două exerciţii la clasă, într-o a doua fază zece 
exerciţii, iar într-o a treia fază 15 exerciţii. Avem aşadar o 
variabilă independentă manipulată cu trei niveluri: două, 
zece şi respectiv 15 exerciţii rezolvate la clasă. După 
fiecare manipulare experimentală vom înregistra 
performanţa elevilor la matematică prin intermediul unui 


test docimologic. Cum fiecare subiect este testat (evaluat) 
de trei ori, planul experimental este cu măsurători 
repetate (within-groups), variabila independentă mai este 
numită şi variabilă intragrupuri, iar tehnicile statistice 
aplicate ulterior vor fi cele specifice eşantioanelor-pereche 
sau cu măsurători repetate. 

Până acum am discutat despre planuri experimentale 
cu o singură variabilă independentă şi grupuri 
independente sau perechi. Deseori, ne interesează să 
analizăm influenţa combinată a două sau mai multe 
variabile independente asupra unei variabile dependente; 
în acest caz vorbim despre planuri experimentale 
factoriale. 

a) Atunci când dispunem de două sau mai multe 
variabilele independente intergrupuri (cel puţin una fiind 
manipulată), planul experimental este un plan factorial 
clasic. Ne propunem, de exemplu, să verificăm influenţa 
autonomiei în învăţare şi a talentului academic asupra 
performanţei şcolare la elevii de liceu. Vom realiza un 
experiment în cadrul căruia vom aplica două metode de 
predare diferite în funcţie de gradul de autonomie în 
învăţare oferit elevilor: autonomie scăzută şi ridicată. Pe 
baza rezultatelor obţinute de elevi la olimpiade vom 
considera două grupuri de elevi: olimpici (cu participări la 
faze judeţene şi naţionale) şi nonolimpici (fără participări 
la olimpiade sau cu participări doar la faze locale). 
Variabilele independente sunt: 1) autonomia în învățare, 
variabilă independentă manipulată cu două niveluri: 
autonomie scăzută, autonomie ridicată şi 2) talentul 
academic, variabilă independentă invocată cu două 
niveluri: olimpici, nonolimpici. Variabila dependentă va 
((performanța şcolară. Planul (designul) experimental este 
de tipul 2 x2 (două niveluri autonomie în învăţare x două 
niveluri talent academic), cu patru grupuri independente 
(fiecare subiect face parte dintr-un singur grup 


experimental) şi este prezentat mai jos. 
Tabel 1. Plan experimental 2 x 2 cu grupuri 
independente 


Autonomie în învăţare 


Seazuti ridicată 
academic i 


G4 


Vom putea verifica astfel dacă: 1) creşterea gradului 
de autonomie în învăţare influențează creşterea 
performanțelor şcolare; 2) elevii olimpici obţin 
performanțe şcolare mai mari comparativ cu elevii 
nonolimpici (lucru evident în acest caz) şi 3) există un 
efect combinat, de interacțiune a variabilelor autonomie în 
învăţare şi talent academic 
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asupra performanței şcolare (de exemplu, dacă odată 
cu creşterea gradului de autonomie în învățare, 
performanţa va creşte la elevii olimpici şi se va diminua la 
elevii nonolimpici). b) Dacă planul experimental conţine 
două sau mai multe variabile independente intragrupuri 
(cu măsurători repetate), atunci acesta este un plan 
factorial cu măsurători repetate să presupunem că 
desfăşurăm un experiment în care studiem efectul 
nivelului de dificultate a sarcinii şi a nivelului 
expectanţelor de reuşită în sarcină asupra performanţei în 
sarcină. Cele două variabile independente sunt: 1) sarcină, 
cu două niveluri (dificultate scăzută, medic şi ridicată) şi 2) 
expectante de reuşită în sarcină, cu două niveluri 
(expectanţe scăzute şi ridicate) Variabila dependentă este 
performanţa în sarcină. Cum fiecare subiect participă în 


fiecare dintre cele şase condiţii experimentale, planul 
(designul) experimental este de tipul 2 x 2 cu măsurători 
repetate (două niveluri sarcină x două niveluri expectanţe) 
cu patru grupuri experimentale şi este prezentat mai jos. 

Tabel 2 Plan experimental 2 x 2 cu măsurători 
repetate 


Expectanţe de 


sarcină 

c) Dacă planul experimental conţine cel puţin o 
variabilă intergrupuri şi cel puţin o variabilă intragrupuri 
(cu măsurători repetate), atunci acesta este un plan 
factorial mixt. 

Există şi planuri factoriale mai complexe, cu mai 
multe variabile independente, însă analizarea efectelor de 
interacţiune devine tot mai complicată odată cu creşterea 
numărului de variabile independente şi nu sunt 
recomandate. 

Avantajele experimentului sunt următoarele 
(Havârneanu, 2000): 

controlul cauză-efect. Prin izolarea uneia sau a mai 
multor variabile independente, manipularea lor şi 
măsurarea efectelor pe care aceste  manipulări 
experimentale le au asupra variabilei dependente putem 
stabili o relaţie de cauzalitate, o legătură cauză-efect. Un 
bun control al variabilelor permite stabilirea unor relaţii de 
cauzalitate; 

obiectivitatea ridicată. Un bun control al variabilelor 
şi o măsurare adecvată fac ca experimentul să fie printre 
metodele de cercetare cu cel mai ridicat grad de 
obiectivitate; 

repetabilitatea. Datorită planificării şi descrierii în 
detaliu a fiecărui moment al desfăşurării experimentului, 


reuşită 


scăzute 
Sarcin 


acesta poate fi repetat mult mai uşor decât alte metode de 
cercetare, fapt ce măreşte validitatea teoriei testate. 

Printre erorile care pot apărea în cazul 
experimentului amintim: 

aşteptările experimentatorului (sau efectul de auto 
împlinire a profeţiei). Dacă acelaşi experimentator aplică 
două metode de predare diferite, urmărind să verifice 
ipoteza conform căreia aplicarea metodei A conduce la 
performanţe superioare comparativ cu metoda B, este 
posibil ca, inconştient, atunci când aplică metoda A, nivelul 
de implicare să fie mai ridicat, interacţiunea cu subiecţii 
mai intensă şi stările afective mai pozitive comparativ cu 
situaţia în care va aplica metoda B Sau, de exemplu, ştiind 
că lucrează cu elevi înalt abilitaţi, experimentatorul se 
poate seta inconştient pe o mai mare interacţiune cu 
aceştia, iar efectele măsurate la nivelul variabilei 
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dependente să fie datorate tocmai acestei 
interacțiuni inconştiente mai ridicate, şi nu manipulărilor 
variabilelor independente. Soluţia ar fi ca acela care 
realizează experimentul efectiv să nu fie experimentatorul, 
ci un coleg al acestuia care să nu deţină informaţii relativ 
la ipotezele testate sau la compoziţia grupurilor. 

prezența efectivă a  experimentatorului. Simpla 
prezență a experimentatorului poate avea diferite efecte 
asupra subiecților participanți în experiment. De exemplu, 
în cazul în care, la două clase diferite de elevi, 
experimentăm două metode de predare, ar trebui ca 
profesorii să aibă relativ aceeaşi vârstă, acelaşi grad de 
pregătire şi eventual acelaşi nivel de atractivitate. In caz 
contrar, ne-am putea întreba dacă efectele evidențiate sunt 
datorate într-adevăr metodelor de predare folosite sau 
atractivității cadrului didactic respectiv, de exemplu (sunt 
dese exemplele în care elevii învaţă mai bine atunci când 


sunt „îndrăgostiţi” de cadrul didactic); necontrolarea 
tuturor variabilelor relevante (acest aspect a fost discutat 
în cadrul prezentării etapelor de desfăşurare a 
experimentului); 

distorsiunea comportamentului subiecților. Acest 
aspect poate fi prezent în cazul experimentelor de 
laborator, comportamentul subiecților fiind mai inhibat în 
situația de laborator comparativ cu cel din viața reală; 

opinia participanţilor. Dacă subiecţii ştiu că participă 
la un experiment, atunci aceştia vor încerca să ghicească 
ipoteza testată, iar ulterior să se comporte în direcţia 
confirmării sau infirmării acesteia; 

I Teme de rezolvat 

Propuneţi un plan experimental pe o tematică la 
alegere pe care l-aţi putea realiza, stabiliţi grupele 
experimentale şi variabilele independente şi dependente. 

Într-un experiment privind efectul stilurilor de 
predare  autoritar/democratic ale profesorilor asupra 
performanţelor şcolare ale elevilor la limba română au fost 
selectate două clase de elevi din liceu şi două clase de 
elevi din ciclul primar care au participat în experiment. În 
cadrul unei clase de elevi din liceu, profesorul de română a 
folosit stilul democratic, în cealaltă clasă de elevi din liceu 
un alt cadru didactic a folosit stilul autoritar. Similar, în 
cadrul unei clase de elevi din ciclul primar învățătorul la 
ora de română a folosit stilul democratic, în cealaltă clasă 
de elevi din ciclul primar un alt învăţător a folosit stilul 
autoritar.  Stabiliţi variabila dependentă, variabilele 
dependente, precizaţi o ipoteză de cercetare, grupele 
experimentale şi planul experimental. 

IV.2. Chestionarul 

Metoda chestionarului presupune a oferi răspunsuri 
în formă scrisă (sau prin intermediul internetului) la o 
serie de întrebări, exprimarea unor opinii relativ la o serie 
de afirmații sau itemi care au fost special construiți după o 


ordine logică şi psihologică. Răspunsurile subiecţilor la un 
chestionar pot fi sub forma alegerii unor variante de 
răspuns (variante de răspuns prestabilite) sau sub forma 
unei exprimări libere a opiniei acestora. 
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În funcţie de anumite criterii distingem mai multe 
tipuri de chestionare. 

1. După obiectivele urmărite. Valentina Horghidan 
(1997) distinge trei tipuri de chestionare: de cunoştinţe, de 
personalitate şi de investigare a sociabilităţii: 

a) chestionare de cunoştinţe; acestea ne permit să 
evaluăm cantitatea şi calitatea informaţiilor de care dispun 
subiecţii în legătură cu problema analizată, capacitatea de 
înţelegere şi interpretare etc. 

b) chestionare de personalitate; acestea pun în 
evidenţă caracteristici  atitudinale,  temperamentale, 
caracteriale şi se mai numesc uneori şi inventare de 
personalitate; 

c) chestionare de investigare a sociabilității; de 
apreciere, de percepţie sociometrică etc. 

d) am adăuga un al patrulea tip şi anume scalele de 
apreciere a opiniilor, atitudinilor şi valorilor subiecţilor; 
acestea sunt de obicei scale sumative care permit 
obţinerea unui scor global ce caracterizează individul în 
funcţie de anumite dimensiuni măsurate de scala 
respectivă sau subscalele acesteia. 

2. În funcţie de persoana care completează 
chestionarul există două tipuri de chestionare: 

a) chestionare de autoapreciere, autoevaluare, în 
care subiectul îşi autoevaluează gradul de prezenţă sau 
absenţă a unor anumite atitudini comportamente, 
caracteristici, aderenţa la anumite valori etc. 

b) chestionare privind aprecierea, evaluarea 


celorlalţi asupra individului (peer-assessment), completate 
de colegi, apropiaţi, persoane care îl cunosc pe individul 
respectiv. In chestionarele de peer-assessment, membrii 
unui grup evaluează gradul în care fiecare dintre colegii 
lor manifestă diferite trăsături sau comportamente şi 
urmăresc stabilirea gradului în care o caracteristică este 
prezentă la o persoană, evaluarea gradului de manifestare 
a acesteia (a trăsăturii, comportamentului) de către 
membrii grupului din care face parte. Există trei tipuri de 
asemenea chestionare, acestea diferenţiindu-se în funcţie 
de fineţea discriminării pe care îşi propun să o facă asupra 
trăsăturilor şi comportamentelor membrilor grupului: 
chestionare de nominalizare a colegilor (peer 
nominations), chestionare de apreciere a colegilor (peer 
ratings) şi chestionare de ierarhizare a colegilor (peer 
rankings) (Kane, Lawler, 1978). Toate aceste tipuri de 
chestionare de peer-assessment pot fi completate şi de alte 
persoane care cunosc grupul respectiv bine, însă nu fac 
parte din grup. Este cazul fie a profesorilor diriginţi care 
cunosc o clasă de elevi foarte bine, fie a educatorilor care 
cunosc grupul de preşcolari, fie a superiorilor care-şi 
cunosc bine echipa aflată în subordine, fie a subordonaţilor 
care-şi cunosc bine şefii. O variantă aparte este dată de 
completarea instrumentelor de apreciere de către părinţi, 
evaluarea făcându-se asupra comportamentelor şi 
trăsăturilor copiilor. 

al) Chestionare de nominalizare a colegilor (peer 
nominations): prin acest tip de chestionare fiecare membru 
al unui grup decide un număr specific (3, 5 etc.) dintre 
membrii grupului care manifestă în cea mai mare măsură 
în acel grup o caracteristică clar stabilită sau o dimensiune 
a performanţei. În unele cazuri, fiecare membru al 
grupului este rugat să enumere un anumit număr de 
persoane dintre colegi care manifestă în cea mai mică 
măsură o caracteristică specifică studiată. O altă variantă 


a acestui chestionar este de a solicita fiecărui membru al 
grupului să nominalizeze un anumit număr de colegi care 
posedă în cel mai 
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Înalt grad o anumită caracteristică şi un număr egal 
de colegi care posedă în cea mai mică măsură aceeaşi 
caracteristică; suma algebrică a nominalizărilor pozitive şi 
negative constituind un scor compozit pentru fiecare 
persoană din grup. Li se pot solicita de asemenea 
membrilor grupului să enumere în ordine descrescătoare 
persoanele din grup prin raportare la caracteristica sau 
comportamentul analizat. De obicei, i se cere persoanei 
care face nominalizările să se excludă pe sine din lista de 
nominalizări. Acest tip de chestionar se aplică pentru 
grupuri de minim zece subiecţi, sub această cifră apărând 
probleme legate de fidelitatea nominalizărilor. 

b2) Chestionare de apreciere a colegilor (peer 
ratings): prin intermediul acestor chestionare, fiecare 
membru al grupului îi evaluează pe colegii din grup pe 
baza unui set de caracteristici personale sau de 
performanţă folosind o scală de evaluare aleasă. Printre 
cele mai utilizate sunt scalele de interval (evaluarea 
răspunsurilor pe scale Likert, de obicei) pe baza cărora 
sunt evaluate diferite caracteristici sau comportamente ale 
unei persoane. Alte scale de apreciere folosite în evaluarea 
colegilor pot fi scalele ordinale sau scale având în 
componenţă itemi cu alegere forţată. Numărul minim de 
subiecţi recomandat pentru un grup este de 10. 

b3) Chestionare de ierarhizare a colegilor (peer 
rankings): prin aceste chestionare, individul este rugat să- 
şi ierarhizeze toţi colegii de la cel mai bun la cel mai slab 
pe baza unuia sau a mai multor factori. Chestionarele de 
ierarhizare a colegilor sunt cele mai discriminative dintre 
toate cele trei tipuri de chestionare de evaluare a colegilor 


(Kane, Lawler, 1978). O procedură de ierarhizare frecventă 
în cazul copiilor de vârste mici este cea pe baza prezentării 
fotografiilor colegilor (Haskett, 1971), aceştia urmând a fi 
ierarhizaţi în funcţie de diferite caracteristici care ne 
interesează. 

Love (1981), în urma unui studiu comparativ privind 
fidelitatea şi validitatea chestionarelor de peer- 
assessment, evidenția validitatea şi fidelitatea superioară a 
chestionarelor de nominalizare şi ierarhizare a colegilor, 
comparativ cu chestionarele de apreciere a colegilor. 
Valoarea fiecărui tip de chestionare de peer-assessment 
diferă însă în funcție de scopul cercetării, aprecierea 
colegilor fiind cea mai indicată în situații în care urmărim 
să cunoaştem mai detaliat compoziția unui grup, de 
exemplu. 

3. In funcție de tipul de răspuns, distingem: 

a) chestionare cu răspunsuri libere: subiectul este 
rugat să-şi exprime liber părerile relativ la un fenomen 
educațional investigat. De exemplu, la întrebarea „Ce 
părere aveţi despre aplicarea  descentralizării în 
educaţie?”, cadrele didactice îşi pot exprima cu propriile 
cuvinte opiniile, atitudinile; 

b) chestionare cu răspunsuri închise, de tipul „da” 
sau „nu”, „adevărat sau „fals”. Avantajul acestor 
chestionare este acela că răspunsurile subiecților pot fi 
uşor cuantificate şi prelucrate statistic; dezavantajul este 
că subiectul poate avea dificultăţi în exprimarea 
răspunsului la item, unele opinii sau trăsături de 
personalitate având grade mai fine de manifestare, iar 
astfel de itemi nu permit nuanţarea răspunsului 
subiectului. De exemplu, la itemul „Sunt o persoană 
fericită”, majoritatea indivizilor pot avea dificultăţi în a 
alege între cele două tipuri de răspuns, „adevărat” sau 
„fals”. 
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Alte dezavantaje ţin de fidelitatea mai scăzută a 
acestor chestionare, precum şi de tehnicile de analiză 
statistică a datelor mai slabe din punctul de vedere al 
puterii statistice; 

c) chestionare cu răspunsuri la alegere (dintre mai 
multe răspunsuri prestabilite): subiectul trebuie să aleagă 
una sau mai multe dintre variantele de răspuns. Acest tip 
de chestionare este adesea folosit atunci când urmărim 
obţinerea unor informaţii despre subiecţi şi activitatea 
acestora. Dezavantajele folosirii acestor chestionare sunt 
date de faptul că nu permit obţinerea unui scor global la 
chestionar şi tehnicile statistice de analiză a datelor sunt 
mai slabe din punctul de vedere al puterii statistice; 

Un exemplu de asemenea item ar putea fi: „Folosesc 
internetul pentru (alegeţi una sau mai multe dintre 
variantele de mai jos): 

I) documentare, căutare de informaţii în scop 
educativ îi) căutarea diferitelor tutoriale, pentru a învăţa 
utilizarea diferitelor programe informatice iii) comunicare 
prin messenger, e-mail iv) descărcarea de mp3-uri, filme, 
documentare v) citirea ştirilor”; 

d) chestionare de ierarhizare. Subiecţii sunt rugaţi să 
ierarhizeze o serie de caracteristici, informaţii în funcţie 
de un criteriu clar determinat (importanţă, intensitate etc). 
Rangurile au semnificaţia de numerale ordinale (primul, al 
doilea, al treilea etc). Ordonarea se face în stilul 
„clasament“. Avantajul folosirii unor astfel de chestionare 
este că obţinem o perspectivă asupra elementelor celor 
mai importante pentru subiect în ceea ce priveşte 
fenomenul analizat. Dezavantajele ţin de faptul că nu 
permit obţinerea unui scor global la chestionar şi tehnicile 
statistice de analiză a datelor au o putere statistică mai 
redusă 


Exemplul 1. Vă rugăm să indicaţi importanţa pe care 
o  acordaţi următoarelor caracteristici ale muncii 
enumerate mai jos. Situaţi pe locul 1 caracteristica pe care 
o consideraţi cea mai importantă şi pe ultimul loc pe aceea 
pe care o consideraţi cea mai puţin importantă 

— responsabilitate 

— creativitate 

— diversitate 

— iniţiativă personală 

— importanţă socială 

Uneori, chestionarele de ierarhizare, ordonare se pot 
combina cu cele cu răspuns liber, în special în studiile 
asupra reprezentărilor sociale; se cere enumerarea unui 
număr de caracteristici ale unui fenomen şi apoi ordonarea 
acestor caracteristici în funcţie de importanţa pe care 
subiectul le-o acordă. 

Exemplul 2. Vă rugăm să  enumeraţi cinci 
caracteristici mai importante ale motivaţiei şcolare 
(urmează un spaţiu în care subiectul enumera cele cinci 
caracteristici). In continuare, vă rugăm să ordonaţi cele 
cinci caracteristici în ordinea importanţei lor, de la 1 = 
„foarte importantă” la 5 = „cel mai puţin importantă”; 

e) chestionare de apreciere sau comparație în 
perechi (Luduşan, Voiculescu. 1997). Aceste chestionare 
conţin perechi de itemi. Evaluatorilor le sunt astfel 
prezentate perechi de itemi, solicitându-li-se să indice care 
dintre cei doi este mai important 
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Inalt grad o anumită caracteristică şi un număr egal 
de colegi care posedă în cea mai mică măsură aceeaşi 
caracteristică; suma algebrică a nominalizărilor pozitive şi 
negative constituind un scor compozit pentru fiecare 
persoană din grup. Li se pot solicita de asemenea 
membrilor grupului să enumere în ordine descrescătoare 


persoanele din grup prin raportare la caracteristica sau 
comportamentul analizat. De obicei, i se cere persoanei 
care face nominalizările să se excludă pe sine din lista de 
nominalizări. Acest tip de chestionar se aplică pentru 
grupuri de minim zece subiecţi, sub această cifră apărând 
probleme legate de fidelitatea nominalizărilor. 

b2) Chestionare de apreciere a colegilor (peer 
ratings): prin intermediul acestor chestionare, fiecare 
membru al grupului îi evaluează pe colegii din grup pe 
baza unui set de caracteristici personale sau de 
performanţă folosind o scală de evaluare aleasă. Printre 
cele mai utilizate sunt scalele de interval (evaluarea 
răspunsurilor pe scale Likert, de obicei) pe baza cărora 
sunt evaluate diferite caracteristici sau comportamente ale 
unei persoane. Alte scale de apreciere folosite în evaluarea 
colegilor pot fi scalele ordinale sau scale având în 
componenţă itemi cu alegere forţată. Numărul minim de 
subiecţi recomandat pentru un grup este de 10. 

b3) Chestionare de ierarhizare a colegilor (peer 
rankings): prin aceste chestionare, individul este rugat să- 
şi ierarhizeze toţi colegii de la cel mai bun la cel mai slab 
pe baza unuia sau a mai multor factori. Chestionarele de 
ierarhizare a colegilor sunt cele mai discriminative dintre 
toate cele trei tipuri de chestionare de evaluare a colegilor 
(Kane, Lawler, 1978). O procedură de ierarhizare frecventă 
în cazul copiilor de vârste mici este cea pe baza prezentării 
fotografiilor colegilor (Haskett, 1971), aceştia urmând a fi 
ierarhizaţi în funcţie de diferite caracteristici care ne 
interesează. 

Love (1981), în urma unui studiu comparativ privind 
fidelitatea şi validitatea chestionarelor de peer- 
assessment, evidenția validitatea şi fidelitatea superioară a 
chestionarelor de nominalizare şi ierarhizare a colegilor, 
comparativ cu chestionarele de apreciere a colegilor. 
Valoarea fiecărui tip de chestionare de peer-assessment 


diferă însă în funcţie de scopul cercetării, aprecierea 
colegilor fiind cea mai indicată în situaţii în care urmărim 
să cunoaştem mai detaliat compoziţia unui grup, de 
exemplu. 

3. În funcţie de tipul de răspuns, distingem: 

a) chestionare cu răspunsuri libere: subiectul este 
rugat să-şi exprime liber părerile relativ la un fenomen 
educaţional investigat. De exemplu, la întrebarea „Ce 
părere aveți despre aplicarea  descentralizării în 
educaţie?”, cadrele didactice îşi pot exprima cu propriile 
cuvinte opiniile, atitudinile; 

b) chestionare cu răspunsuri închise, de tipul „da” 
sau „nu”, „adevărat sau „fals”. Avantajul acestor 
chestionare este acela că răspunsurile subiecţilor pot fi 
uşor cuantificate şi prelucrate statistic; dezavantajul este 
că subiectul poate avea dificultăţi în exprimarea 
răspunsului la item, unele opinii sau trăsături de 
personalitate având grade mai fine de manifestare, iar 
astfel de itemi nu permit nuanţarea răspunsului 
subiectului. De exemplu, la itemul „Sunt o persoană 
fericită”, majoritatea indivizilor pot avea dificultăţi în a 
alege între cele două tipuri de răspuns, „adevărat” sau 
„fals”. 
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Alte dezavantaje ţin de fidelitatea mai scăzută a 
acestor chestionare, precum şi de tehnicile de analiză 
statistică a datelor mai slabe din punctul de vedere al 
puterii statistice; 

c) chestionare cu răspunsuri la alegere (dintre mai 
multe răspunsuri prestabilite) subiectul trebuie să aleagă 
una sau mai multe dintre variantele de răspuns. Acest tip 
de chestionare este adesea folosit atunci când urmărim 
obţinerea unor informaţii despre subiecţi şi activitatea 


acestora. Dezavantajele folosirii acestor chestionare sunt 
date de faptul că nu permit obţinerea unui scor global la 
chestionar şi tehnicile statistice de analiză a datelor sunt 
mai slabe din punctul de vedere al puterii statistice; 

Un exemplu de asemenea item ar putea fi: „Folosesc 
internetul pentru (alegeţi una sau mai multe dintre 
variantele de mai jos): 

I) documentare, căutare de informaţii în scop 
educativ îi) căutarea diferitelor tutoriale, pentru a învăţa 
utilizarea diferitelor programe informatice iii) comunicare 
prin messenger, e-mail iv) descărcarea de mp3-uri, filme, 
documentare v) citirea ştirilor”; 

d) chestionare de ierarhizare. Subiecţii sunt rugaţi să 
ierarhizeze o serie de caracteristici, informaţii în funcţie 
de un criteriu clar determinat (importanţă, intensitate etc). 
Rangurile au semnificaţia de numerale ordinale (primul, al 
doilea, al treilea etc). Ordonarea se face în stilul 
„clasament“. Avantajul folosirii unor astfel de chestionare 
este că obţinem o perspectivă asupra elementelor celor 
mai importante pentru subiect în ceea ce priveşte 
fenomenul analizat. Dezavantajele ţin de faptul că nu 
permit obţinerea unui scor global la chestionar şi tehnicile 
statistice de analiză a datelor au o putere statistică mai 
redusă. 

Exemplul 1. Vă rugăm să indicaţi importanţa pe care 
o  acordaţi următoarelor caracteristici ale muncii 
enumerate mai jos. Situaţi pe locul 1 caracteristica pe care 
o consideraţi cea mai importantă şi pe ultimul loc pe aceea 
pe care o consideraţi cea mai puţin importantă. 

— responsabilitate 

— creativitate 

— diversitate 

— iniţiativă personală 

— importanţă socială 

Uneori, chestionarele de ierarhizare, ordonare se pot 


combina cu cele cu răspuns liber, în special în studiile 
asupra reprezentărilor sociale; se cere enumerarea unui 
număr de caracteristici ale unui fenomen şi apoi ordonarea 
acestor caracteristici în funcţie de importanţa pe care 
subiectul le-o acordă. 

Exemplul 2. Vă rugăm să  enumeraţi cinci 
caracteristici mai importante ale motivaţiei şcolare 
(urmează un spaţiu în care subiectul enumera cele cinci 
caracteristici). În continuare, vă rugăm să ordonaţi cele 
cinci caracteristici în ordinea importanţei lor, de la 1 = 
„foarte importantă” la 5 = „cel mai puţin importantă”; 

e) chestionare de apreciere sau comparaţie în 
perechi (Luduşan, Voiculescu, 1997). Aceste chestionare 
conţin perechi de itemi. Evaluatorilor le sunt astfel 
prezentate perechi de itemi, solicitându-li-se să indice care 
dintre cei doi este mai important 
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Inalt grad o anumită caracteristică şi un număr egal 
de colegi care posedă în cea mai mică măsură aceeaşi 
caracteristică; suma algebrică a nominalizărilor pozitive şi 
negative constituind un scor compozit pentru fiecare 
persoană din grup. Li se pot solicita de asemenea 
membrilor grupului să enumere în ordine descrescătoare 
persoanele din grup prin raportare la caracteristica sau 
comportamentul analizat. De obicei, i se cere persoanei 
care face nominalizările să se excludă pe sine din lista de 
nominalizări. Acest tip de chestionar se aplică pentru 
grupuri de minim zece subiecţi, sub această cifră apărând 
probleme legate de fidelitatea nominalizărilor. 

b2) Chestionare de apreciere a colegilor (peer 
ratings): prin intermediul acestor chestionare, fiecare 
membru al grupului îi evaluează pe colegii din grup pe 
baza unui set de caracteristici personale sau de 
performanţă folosind o scală de evaluare aleasă. Printre 


cele mai utilizate sunt scalele de interval (evaluarea 
răspunsurilor pe scale Likert, de obicei) pe baza cărora 
sunt evaluate diferite caracteristici sau comportamente ale 
unei persoane. Alte scale de apreciere folosite în evaluarea 
colegilor pot fi scalele ordinale sau scale având în 
componenţă itemi cu alegere forţată. Numărul minim de 
subiecţi recomandat pentru un grup este de 10. 

b3) Chestionare de ierarhizare a colegilor (peer 
rankings): prin aceste chestionare, individul este rugat să- 
şi ierarhizeze toţi colegii de la cel mai bun la cel mai slab 
pe baza unuia sau a mai multor factori. Chestionarele de 
ierarhizare a colegilor sunt cele mai discriminative dintre 
toate cele trei tipuri de chestionare de evaluare a colegilor 
(Kane, Lawler, 1978). O procedură de ierarhizare frecventă 
în cazul copiilor de vârste mici este cea pe baza prezentării 
fotografiilor colegilor (Haskett, 1971), aceştia urmând a fi 
ierarhizaţi în funcţie de diferite caracteristici care ne 
interesează. 

Love (1981), în urma unui studiu comparativ privind 
fidelitatea şi validitatea chestionarelor de peer- 
assessment, evidenția validitatea şi fidelitatea superioară a 
chestionarelor de nominalizare şi ierarhizare a colegilor, 
comparativ cu chestionarele de apreciere a colegilor. 
Valoarea fiecărui tip de chestionare de peer-assessment 
diferă însă în funcție de scopul cercetării, aprecierea 
colegilor fiind cea mai indicată în situații în care urmărim 
să cunoaştem mai detaliat compoziția unui grup, de 
exemplu. 

3. În functie de tipul de răspuns, distingem: 

a) chestionare cu răspunsuri libere: subiectul este 
rugat să-şi exprime liber părerile relativ la un fenomen 
educațional investigat. De exemplu, la întrebarea „Ce 
părere aveţi despre aplicarea  descentralizării în 
educaţie?”, cadrele didactice îşi pot exprima cu propriile 
cuvinte opiniile, atitudinile; 


b) chestionare cu răspunsuri închise, de tipul „da” 
sau „nu”, „adevărat sau „fals”. Avantajul acestor 
chestionare este acela că răspunsurile subiecţilor pot fi 
uşor cuantificate şi prelucrate statistic; dezavantajul este 
că subiectul poate avea dificultăţi în exprimarea 
răspunsului la item, unele opinii sau trăsături de 
personalitate având grade mai fine de manifestare, iar 
astfel de itemi nu permit nuanţarea răspunsului 
subiectului. De exemplu, la itemul „Sunt o persoană 
fericită”, majoritatea indivizilor pot avea dificultăţi în a 
alege între cele două tipuri de răspuns, „adevărat” sau 
„fals”. 
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Alte dezavantaje ţin de fidelitatea mai scăzută a 
acestor chestionare, precum şi de tehnicile de analiză 
statistică a datelor mai slabe din punctul de vedere al 
puterii statistice; 

c) chestionare cu răspunsuri la alegere (dintre mai 
multe răspunsuri prestabilite): subiectul trebuie să aleagă 
una sau mai multe dintre variantele de răspuns. Acest tip 
de chestionare este adesea folosit atunci când urmărim 
obţinerea unor informaţii despre subiecţi şi activitatea 
acestora. Dezavantajele folosirii acestor chestionare sunt 
date de faptul că nu permit obţinerea unui scor global la 
chestionar şi tehnicile statistice de analiză a datelor sunt 
mai slabe din punctul de vedere al puterii statistice; 

Un exemplu de asemenea item ar putea fi: „Folosesc 
internerul pentru (alegeţi una sau mai multe dintre 
variantele de mai jos): 

I) documentare, căutare de informaţii în scop 
educativ îi) căutarea diferitelor tutoriale, pentru a învăţa 
utilizarea diferitelor programe informatice iii) comunicare 
prin messenger, e-mail iv) descărcarea de mp3-uri, filme, 


documentare v) citirea ştirilor”; 

d) chestionare de ierarhizare. Subiecţii sunt rugaţi să 
ierarhizeze o serie de caracteristici, informaţii în funcţie 
de un criteriu clar determinat (importanţă, intensitate etc). 
Rangurile au semnificaţia de numerale ordinale (primul, al 
doilea, al treilea etc). Ordonarea se face în stilul 
„clasament“. Avantajul folosirii unor astfel de chestionare 
este că obţinem o perspectivă asupra elementelor celor 
mai importante pentru subiect în ceea ce priveşte 
fenomenul analizat. Dezavantajele ţin de faptul că nu 
permit obţinerea unui scor global la chestionar şi tehnicile 
statistice de analiză a datelor au o putere statistică mai 
redusă. 

Exemplul 1. Vă rugăm să indicaţi importanţa pe care 
o  acordaţi următoarelor caracteristici ale muncii 
enumerate mai jos. Situaţi pe locul 1 caracteristica pe care 
o consideraţi cea mai importantă şi pe ultimul loc pe aceea 
pe care o consideraţi cea mai puţin importantă. 

— responsabilitate 

— creativitate 

— diversitate 

— iniţiativă personală importanţă socială 

Uneori, chestionarele de ierarhizare, ordonare se pot 
combina cu cele cu răspuns liber, în special în studiile 
asupra reprezentărilor sociale; se cere enumerarea unui 
număr de caracteristici ale unui fenomen şi apoi ordonarea 
acestor caracteristici în funcţie de importanţa pe care 
subiectul le-o acordă. 

Exemplul 2. Vă rugăm să  enumeraţi cinci 
caracteristici mai importante ale motivaţiei şcolare 
(urmează un spaţiu în care subiectul enumera cele cinci 
caracteristici). În continuare, vă rugăm să ordonaţi cele 
cinci caracteristici în ordinea importanţei lor, de la 1 = 
„foarte importantă” la 5 = „cel mai puţin importantă”; 

e) chestionare de apreciere sau comparaţie în 


perechi (Luduşan, Voiculescu, 1997). Aceste chestionare 
conţin perechi de itemi. Evaluatorilor le sunt astfel 
prezentate perechi de itemi, solicitându-li-se să indice care 
dintre cei doi este mai important 
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dependente să fie datorate tocmai acestei 
interacțiuni inconştiente mai ridicate, şi nu manipulărilor 
variabilelor independente. Soluţia ar fi ca acela care 
realizează experimentul efectiv să nu fie experimentatorul, 
ci un coleg al acestuia care să nu deţină informaţii relativ 
la ipotezele testate sau la compoziţia grupurilor. 

prezenţa efectivă a  experimentatorului. Simpla 
prezenţă a experimentatorului poate avea diferite efecte 
asupra subiecţilor participanţi în experiment. De exemplu, 
în cazul în care, la două clase diferite de elevi, 
experimentăm două metode de predare, ar trebui ca 
profesorii să aibă relativ aceeaşi vârstă, acelaşi grad de 
pregătire şi eventual acelaşi nivel de atractivitate. In caz 
contrar, ne-am putea întreba dacă efectele evidenţiate sunt 
datorate într-adevăr metodelor de predare folosite sau 
atractivităţii cadrului didactic respectiv, de exemplu (sunt 
dese exemplele în care elevii învaţă mai bine atunci când 
sunt „îndrăgostiţi” de cadrul didactic); 

necontrolarea tuturor variabilelor relevante (acest 
aspect a fost discutat în cadrul prezentării etapelor de 
desfăşurare a experimentului); 

distorsiunea comportamentului subiecților. Acest 
aspect poate fi prezent în cazul experimentelor de 
laborator, comportamentul subiecților fiind mai inhibat în 
situația de laborator comparativ cu cel din viața reală; 

opinia participanţilor. Dacă subiecţii ştiu că participă 
la un experiment, atunci aceştia vor încerca să ghicească 
ipoteza testată, iar ulterior să se comporte în direcţia 
confirmării sau infirmării acesteia; 


I Teme de rezolvat 

Propuneţi un plan experimental pe o tematică la 
alegere pe care l-aţi putea realiza, stabiliţi grupele 
experimentale şi variabilele independente şi dependente. 

Într-un experiment privind efectul stilurilor de 
predare  autoritar/democratic ale profesorilor asupra 
performanţelor şcolare ale elevilor la limba română au fost 
selectate două clase de elevi din liceu şi două clase de 
elevi din ciclul primar care au participat în experiment. În 
cadrul unei clase de elevi din liceu, profesorul de română a 
folosit stilul democratic, în cealaltă clasă de elevi din liceu 
un alt cadru didactic a folosit stilul autoritar. Similar, în 
cadrul unei clase de elevi din ciclul primar învățătorul la 
ora de română a folosit stilul democratic, în cealaltă clasă 
de elevi din ciclul primar un alt învăţător a folosit stilul 
autoritar.  Stabiliţi variabila dependentă, variabilele 
dependente, precizaţi o ipoteză de cercetare, grupele 
experimentale şi planul experimental. 

IV.2. Chestionarul 

Metoda chestionarului presupune a oferi răspunsuri 
în formă scrisă (sau prin intermediul internetului) la o 
serie de întrebări, exprimarea unor opinii relativ la o serie 
de afirmaţii sau itemi care au fost special construiți după o 
ordine logică şi psihologică. Răspunsurile subiecţilor la un 
chestionar pot fi sub forma alegerii unor variante de 
răspuns (variante de răspuns prestabilite) sau sub forma 
unei exprimări libere a opiniei acestora. 
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In funcție de anumite criterii distingem mai multe 
tipuri de chestionare. 

1. După obiectivele urmărite, Valentina Horghidan 
(1997) distinge trei tipuri de chestionare: de cunoştinţe, de 
personalitate şi de investigare a sociabilităţii: 


a) chestionare de cunoştinţe; acestea ne permit să 
evaluăm cantitatea şi calitatea informaţiilor de care dispun 
subiecţii în legătură cu problema analizată, capacitatea de 
înţelegere şi interpretare etc. 

b) chestionare de personalitate; acestea pun în 
evidenţă caracteristici  atitudinale,  temperamentale, 
caracteriale şi se mai numesc uneori şi inventare de 
personalitate; 

c) chestionare de investigare a sociabilității; de 
apreciere, de percepţie sociometrică etc. 

d) am adăuga un al patrulea tip şi anume scalele de 
apreciere a opiniilor, atitudinilor şi valorilor subiecţilor; 
acestea sunt de obicei scale sumative care permit 
obţinerea unui scor global ce caracterizează individul în 
funcţie de anumite dimensiuni măsurate de scala 
respectivă sau subscalele acesteia. 

2. În funcţie de persoana care completează 
chestionarul există două tipuri de chestionare: 

a) chestionare de autoapreciere, autoevaluare, în 
care subiectul îşi autoevaluează gradul de prezenţă sau 
absenţă a unor anumite atitudini comportamente, 
caracteristici, aderenţa la anumite valori etc. 

b) chestionare privind aprecierea, e aluarea celorlalți 
asupra individului  (peer-assessment), completate de 
colegi, apropiaţi, persoane care îl cunosc pe individul 
respectiv. In chestionarele de peer-assessment, membrii 
unui grup evaluează gradul în care fiecare dintre colegii 
lor manifestă diferite trăsături sau comportamente şi 
urmăresc stabilirea gradului în care o caracteristică este 
prezentă la o persoană, evaluarea gradului de manifestare 
a acesteia (a trăsăturii, comportamentului) de către 
membrii grupului din care face parte. Există trei tipuri de 
asemenea chestionare, acestea diferenţiindu-se în funcţie 
de fineţea discriminării pe care îşi propun să o facă asupra 
trăsăturilor şi comportamentelor membrilor grupului: 


chestionare de nominalizare a colegilor (peer 
nominations), chestionare de apreciere a colegilor (peer 
ratings) şi chestionare de ierarhizare a colegilor (peer 
rankings) (Kane, Lawler, 1978). Toate aceste tipuri de 
chestionare de peer-assessment pot fi completate şi de alte 
persoane care cunosc grupul respectiv bine, însă nu fac 
parte din grup. Este cazul fie a profesorilor diriginţi care 
cunosc o clasă de elevi foarte bine, fie a educatorilor care 
cunosc grupul de preşcolari, fie a superiorilor care-şi 
cunosc bine echipa aflată în subordine, fie a subordonaţilor 
care-şi cunosc bine şefii. O variantă aparte este dată de 
completarea instrumentelor de apreciere de către părinţi, 
evaluarea făcându-se asupra comportamentelor şi 
trăsăturilor copiilor. 

al) Chestionare de nominalizare a colegilor (peer 
nominations): prin acest tip de chestionare fiecare membru 
al unui grup decide un număr specific (3, 5 etc.) dintre 
membrii grupului care manifestă în cea mai mare măsură 
în acel grup o caracteristică clar stabilită sau o dimensiune 
a performanței. În unele cazuri, fiecare membru al 
grupului este rugat să enumere un anumit număr de 
persoane dintre colegi care manifestă în cea mai mică 
măsură o caracteristică specifică studiată. O altă variantă 
a acestui chestionar este de a solicita fiecărui membru al 
grupului să nominalizeze un anumit număr de colegi care 
posedă în cel mai 
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Înalt grad o anumită caracteristică şi i umăr egal de 
colegi care poseda ca mai mică măsură aceeaşi caracteriM 
„t; suma algebrică a nominali... ilor pozitive şi negative 
constituind un scor compozit pentru fiecare persoană din 
grup. Li se pot solicita de asemenea membrilor grupului să 
enumere în ordine descrescătoare persoanele din grup 
prin raportare la caracteristica sau comportamentul 


analizat De obicei, i se cere persoanei care face 
nominalizările să se excludă pe sine din lista de 
nominalizări. Acest tip de chestionar se aplică pentru 
grupuri de minim zece subiecţi, sub această cifră apărând 
probleme legate de fidelitatea nominalizărilor. 

b2) Chestionare de apreciere a colegilor (peer 
ratings): prin intermediul acestor chestionare, fiecare 
membru al grupului îi evaluează pe colegii din grup pe 
baza unui set de caracteristici personale sau de 
performanţă folosind o scală de evaluare aleasă. Printre 
cele mai utilizate sunt scalele de interval (evaluarea 
răspunsurilor pe scale Likert, de obicei) pe baza cărora 
sunt evaluate diferite caracteristici sau comportamente ale 
unei persoane. Alte scale de apreciere folosite în evaluarea 
colegilor pot fi scalele ordinale sau scale având în 
componenţă itemi cu alegere forţată. Numărul minim de 
subiecţi recomandat pentru un grup este de 10. 

b3) Chestionare de ierarhizare a colegilor (peer 
rankings): prin aceste chestionare, individul este rugat să- 
şi ierarhizeze toţi colegii de la cel mai bun la cel mai slab 
pe baza unuia sau a mai multor factori. Chestionarele de 
ierarhizare a colegilor sunt cele mai discriminative dintre 
toate cele trei tipuri de chestionare de evaluare a colegilor 
(Kane, Lawler, 1978). O procedură de ierarhizare frecventă 
în cazul copiilor de vârste mici este cea pe baza prezentării 
fotografiilor colegilor (Haskett, 1971), aceştia urmând a fi 
ierarhizaţi în funcţie de diferite caracteristici care ne 
interesează. 

Love (1981), în urma unui studiu comparativ privind 
fidelitatea şi validitatea chestionarelor de peer- 
assessment, evidenția validitatea şi fidelitatea superioară a 
chestionarelor de nominalizare şi ierarhizare a colegilor, 
comparativ cu chestionarele de apreciere a colegilor. 
Valoarea fiecărui tip de chestionare de peer-assessment 
diferă însă în funcție de scopul cercetării, aprecierea 


colegilor fund cea mai indicată în situaţii în care urmărim 
să cunoaştem mai detaliat compoziţia unui grup, de 
exemplu. 

3. In funcţie de tipul de răspuns, distingem: 

a) chestionare cu răspunsuri libere: subiectul este 
rugat să-şi exprime liber părerile relativ la un fenomen 
educaţional investigat. De exemplu, la întrebarea „Ce 
părere aveţi despre aplicarea descentralizăm în educaţie”, 
„cadrele didactice îşi pot exprima cu propriile cuvinte 
opiniile, atitudinile; 

b) chestionare cu răspunsuri închise, de tipul „da” 
sau „nu”, „adevărat” sau „tals” Avantajul acestor 
chestionare este acela că răspunsurile subiecţilor pot fi 
uşor cuantificate şi prelucrate statistic; dezavantajul este 
că subiectul poate avea dificultăţi în exprimarea 
răspunsului la item, unele opinii sau trăsături de 
personalitate având grade mai fine de manifestare, iar 
astfel de itemi nu permit nuanţarea răspunsului 
subiectului. De exemplu, la itemul „Sunt o persoană 
fericită”, majoritatea indivizilor pot avea dificultăţi în a 
alege între cele două tipuri de răspuns, „adevărat” sau 
„fals”. 

MANAGEMENTUL PROIECTELOR DE CERCETARE 
PEDAGOGICĂ 

723 

Alte dezavantaje ţin de fidelitatea mai scăzută a 
acestor chestionare, precum şi de tehnicile de analiză 
statistică a datelor mai slabe din punctul de vedere al 
puterii statistice; 

c) chestionare cu răspunsuri la alegere (dintre mai 
multe răspunsuri prestabilite): subiectul trebuie să aleagă 
una sau mai multe dintre variantele de răspuns. Acest tip 
de chestionare este adesea folosit atunci când urmărim 
obţinerea unor informaţii despre subiecţi şi activitatea 
acestora. Dezavantajele folosirii acestor chestionare sunt 


date de faptul că nu permit obţinerea unui scor global la 
chestionar şi tehnicile statistice de analiză a datelor sunt 
mai slabe din punctul de vedere al puterii statistice; 

Un exemplu de asemenea item ar putea fi: „Folosesc 
internetul pentru (alegeţi una sau mai multe dintre 
variantele de mai jos): 

I) documentare, căutare de informaţii în scop 
educativ îi) căutarea diferitelor tutoriale, pentru a învăţa 
utilizarea diferitelor programe informatice iii) comunicare 
prin messenger, e-mail iv) descărcarea de mp3-uri, filme, 
documentare v) citirea ştirilor”; 

d) chestionare de ierarhizare. Subiecţii sunt rugaţi să 
ierarhizeze o serie de caracteristici, informaţii în funcţie 
de un criteriu clar determinat (importanţă, intensitate etc). 
Rangurile au semnificaţia de numerale ordinale (primul, al 
doilea, al treilea etc). Ordonarea se face în stilul 
„clasament“. Avantajul folosirii unor astfel de chestionare 
este că obţinem o perspectivă asupra elementelor celor 
mai importante pentru subiect în ceea ce priveşte 
fenomenul analizat. Dezavantajele ţin de faptul că nu 
permit obţinerea unui scor global la chestionar şi tehnicile 
statistice de analiză a datelor au o putere statistică mai 
redusă. 

Exemplul 1. Vă rugăm să indicaţi importanţa pe care 
o  acordaţi următoarelor caracteristici ale muncii 
enumerate mai jos. Situaţi pe locul 1 caracteristica pe care 
o consideraţi cea mai importantă şi pe ultimul loc pe aceea 
pe care o consideraţi cea mai puţin importantă. 

— responsabilitate 

— creativitate 

— diversitate 

— iniţiativă personală 

— importanţă socială 

Uneori, chestionarele de ierarhizare, ordonare se pot 
combina cu cele cu răspuns liber, în special în studiile 


asupra reprezentărilor sociale; se cere enumerarea unui 
număr de caracteristici ale unui fenomen şi apoi ordonarea 
acestor caracteristici în funcţie de importanţa pe care 
subiectul le-o acordă. 

Exemplul 2. Vă rugăm să  enumeraţi cinci 
caracteristici mai importante ale motivaţiei şcolare 
(urmează un spaţiu în care subiectul enumera cele cinci 
caracteristici). În continuare, vă rugăm să ordonaţi cele 
cinci caracteristici în ordinea importanţei lor, de la 1 = 
„foarte importantă” la 5 = „cel mai puţin importantă”; 

e) chestionare de apreciere sau comparaţie în 
perechi (Luduşan, Voiculescu, 1997). Aceste chestionare 
conţin perechi de itemi. Evaluatorilor le sunt astfel 
prezentate perechi de itemi, solicitându-li-se să indice care 
dintre cei doi este mai important 
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Înalt grad o anumită caracteristică şi un număr egal 
de colegi care posedă în cea mai mică măsură aceeaşi 
caracteristică; suma algebrică a nominalizărilor pozitive şi 
negative constituind un scor compozit pentru fiecare 
persoană din grup. Li se pot solicita de asemenea 
membrilor grupului să enumere în ordine descrescătoare 
persoanele din grup prin raportare la caracteristica sau 
comportamentul analizat. De obicei, i se cere persoanei 
care face nominalizările să se excludă pe sine din lista de 
nominalizări. Acest tip de chestionar se aplică pentru 
grupuri de minim zece subiecţi, sub această cifră apărând 
probleme legate de fidelitatea nominalizărilor. 

b2) Chestionare de apreciere a colegilor (peer 
ratings): prin intermediul acestor chestionare, fiecare 
membru al grupului îi evaluează pe colegii din grup pe 
baza unui set de caracteristici personale sau de 
performanţă folosind o scală de evaluare aleasă. Printre 
cele mai utilizate sunt scalele de interval (evaluarea 


răspunsurilor pe scale Likert, de obicei) pe baza cărora 
sunt evaluate diferite caracteristici sau comportamente ale 
unei persoane. Alte scale de apreciere folosite în evaluarea 
colegilor pot fi scalele ordinale sau scale având în 
componenţă itemi cu alegere forţată. Numărul minim de 
subiecţi recomandat pentru un grup este de 10. 

b3) Chestionare de ierarhizare a colegilor (peer 
rankings): prin aceste chestionare, individul este rugat să- 
şi ierarhizeze toţi colegii de la cel mai bun la cel mai slab 
pe baza unuia sau a mai multor factori. Chestionarele de 
ierarhizare a colegilor sunt cele mai discriminative dintre 
toate cele trei tipuri de chestionare de evaluare a colegilor 
(Kane, Lawler, 1978). O procedură de ierarhizare frecventă 
în cazul copiilor de vârste mici este cea pe baza prezentării 
fotografiilor colegilor (Haskett, 1971), aceştia urmând a fi 
ierarhizaţi în funcţie de diferite caracteristici care ne 
interesează. 

Love (1981), în urma unui studiu comparativ privind 
fidelitatea şi validitatea chestionarelor de peer- 
assessment, evidenția validitatea şi fidelitatea superioară a 
chestionarelor de nominalizare şi ierarhizare a colegilor, 
comparativ cu chestionarele de apreciere a colegilor. 
Valoarea fiecărui tip de chestionare de peer-assessment 
diferă însă în funcție de scopul cercetării, aprecierea 
colegilor fiind cea mai indicată în situații în care urmărim 
să cunoaştem mai detaliat compoziţia unui grup, de 
exemplu. 

3. In funcţie de tipul de răspuns, distingem: 

a) chestionare cu răspunsuri libere: subiectul este 
rugat să-şi exprime liber părerile relativ la un fenomen 
educaţional investigat. De exemplu, la întrebarea „Ce 
părere aveți despre aplicarea  descentralizării în 
educaţie?”, cadrele didactice îşi pot exprima cu propriile 
cuvinte opiniile, atitudinile; 

b) chestionare cu răspunsuri închise, de tipul „da” 


sau „nu”, „adevărat sau „fals”. Avantajul acestor 
chestionare este acela că răspunsurile subiecţilor pot fi 
uşor cuantificate şi prelucrate statistic; dezavantajul este 
că subiectul poate avea dificultăţi în exprimarea 
răspunsului la item, unele opinii sau trăsături de 
personalitate având grade mai fine de manifestare, iar 
astfel de itemi nu permit nuanţarea răspunsului 
subiectului. De exemplu, la itemul „Sunt o persoană 
fericită”, majoritatea indivizilor pot avea dificultăţi în a 
alege între cele două tipuri de răspuns, „adevărat” sau 
„fals”. 
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Alte dezavantaje ţin de fidelitatea mai scăzută a 
acestor chestionare, precum şi de tehnicile de analiză 
statistică a datelor mai slabe din punctul de vedere al 
puterii statistice; 

c) chestionare cu răspunsuri la alegere (dintre mai 
multe răspunsuri prestabilite): subiectul trebuie să aleagă 
una sau mai multe dintre variantele de răspuns. Acest tip 
de chestionare este adesea folosit atunci când urmărim 
obţinerea unor informaţii despre subiecţi şi activitatea 
acestora. Dezavantajele folosirii acestor chestionare sunt 
date de faptul că nu permit obţinerea unui scor global la 
chestionar şi tehnicile statistice de analiză a datelor sunt 
mai slabe din punctul de vedere al puterii statistice; 

Un exemplu de asemenea item ar putea fi: „Folosesc 
internetul pentru (alegeţi una sau mai multe dintre 
variantele de mai jos): 

I) documentare, căutare de informaţii în scop 
educativ îi) căutarea diferitelor tutoriale, pentru a învăţa 
utilizarea diferitelor programe informatice iii) comunicare 
prin messenger, e-mail iv) descărcarea de mp3-uri, filme, 
documentare v) citirea ştirilor”; 


d) chestionare de ierarhizare. Subiecţii sunt rugaţi să 
ierarhizeze o serie de caracteristici, informaţii în funcţie 
de un criteriu clar determinat (importanţă, intensitate etc). 
Rangurile au semnificaţia de numerale ordinale (primul, al 
doilea, al treilea etc). Ordonarea se face în stilul 
„clasament“. Avantajul folosirii unor astfel de chestionare 
este că obţinem o perspectivă asupra elementelor celor 
mai importante pentru subiect în ceea ce priveşte 
fenomenul analizat. Dezavantajele ţin de faptul că nu 
permit obţinerea unui scor global la chestionar şi tehnicile 
statistice de analiză a datelor au o putere statistică mai 
redusă. 

Exemplul 1. Vă rugăm să indicaţi importanţa pe care 
o  acordaţi următoarelor caracteristici ale muncii 
enumerate mai jos. Situaţi pe locul 1 caracteristica pe care 
o consideraţi cea mai importantă şi pe ultimul loc pe aceea 
pe care o consideraţi cea mai puţin importantă. 

— responsabilitate 

— creativitate 

— diversitate 

— iniţiativă personală 

— importanţă socială 

Uneori, chestionarele de ierarhizare, ordonare se pot 
combina cu cele cu răspuns liber, în special în studiile 
asupra reprezentărilor sociale; se cere enumerarea unui 
număr de caracteristici ale unui fenomen şi apoi ordonarea 
acestor caracteristici în funcţie de importanţa pe care 
subiectul le-o acordă. 

Exemplul 2. Vă rugăm să  enumeraţi cinci 
caracteristici mai importante ale motivaţiei şcolare 
(urmează un spaţiu în care subiectul enumera cele cinci 
caracteristici). În continuare, vă rugăm să ordonaţi cele 
cinci caracteristici în ordinea importanţei lor, de la 1 = 
„foarte importantă” la 5 - „cel mai puţin importantă”; 

e) chestionare de apreciere sau comparaţie în 


perechi (Luduşan, Voiculescu, 1997). Aceste chestionare 
conţin perechi de itemi. Evaluatorilor le sunt astfel 
prezentate perechi de itemi, solicitându-li-se să indice care 
dintre cei doi este mai important 
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dependente să fie datorate tocmai acestei 
interacțiuni inconştiente mai ridicate, şi nu manipulărilor 
variabilelor independente. Soluţia ar fi ca acela care 
realizează experimentul efectiv să nu fie experimentatorul, 
ci un coleg al acestuia care să nu deţină informaţii relativ 
la ipotezele testate sau la compoziţia grupurilor. 

prezența efectivă a  experimentatorului. Simpla 
prezenţă a experimentatorului poate avea diferite efecte 
asupra subiecţilor participanţi în experiment. De exemplu, 
în cazul în care, la două clase diferite de elevi, 
experimentăm două metode de predare, ar trebui ca 
profesorii să aibă relativ aceeaşi vârstă, acelaşi grad de 
pregătire şi eventual acelaşi nivel de atractivitate. In caz 
contrar, ne-am putea întreba dacă efectele evidenţiate sunt 
datorate într-adevăr metodelor de predare folosite sau 
atractivităţii cadrului didactic respectiv, de exemplu (sunt 
dese exemplele în care elevii învaţă mai bine atunci când 
sunt „îndrăgostiţi” de cadrul didactic); necontrolarea 
tuturor variabilelor relevante (acest aspect a fost discutat 
în cadrul prezentării etapelor de desfăşurare a 
experimentului); 

distorsiunea comportamentului subiecților. Acest 
aspect poate fi prezent în cazul experimentelor de 
laborator, comportamentul subiecților fiind mai inhibat în 
situația de laborator comparativ cu cel din viața reală; 

opinia participanţilor. Dacă subiecţii ştiu că participă 
la un experiment, atunci aceştia vor încerca să ghicească 
ipoteza testată, iar ulterior să se comporte în direcţia 
confirmării sau infirmării acesteia; 


IIMA Teme de rezolvat 

1. Propuneţi un plan experimental pe o tematică la 
alegere pe care l-aţi putea realiza, stabiliţi grupele 
experimentale şi variabilele independente şi dependente. 

2. Într-un experiment privind efectul stilurilor de 
predare  autoritar/democratic ale profesorilor asupra 
performanţelor şcolare ale elevilor la limba română au fost 
selectate două clase de elevi din liceu şi două clase de 
elevi din ciclul primar care au participat în experiment. În 
cadrul unei clase de elevi din liceu, profesorul de română a 
folosit stilul democratic, în cealaltă clasă de elevi din liceu 
un alt cadru didactic a folosit stilul autoritar. Similar, în 
cadrul unei clase de elevi din ciclul primar învățătorul la 
ora de română a folosit stilul democratic, în cealaltă clasă 
de elevi din ciclul primar un alt învăţător a folosit stilul 
autoritar.  Stabiliţi variabila dependentă, variabilele 
dependente, precizaţi o ipoteză de cercetare, grupele 
experimentale şi planul experimental. 

IV.2. Chestionarul 

Metoda chestionarului presupune a oferi răspunsuri 
în formă scrisă (sau prin intermediul internetului) la o 
serie de întrebări, exprimarea unor opinii relativ la o serie 
de afirmaţii sau itemi care au fost special construiți după o 
ordine logică şi psihologică. Răspunsurile subiecţilor la un 
chestionar pot fi sub forma alegerii unor variante de 
răspuns (variante de răspuns prestabilite) sau sub forma 
unei exprimări libere a opiniei acestora. 

MANAGEMENTUL PROIECTELOR DE CERCE I ARE 
PEDAGOGICA 

TI) 

În funcţie de anumite criterii distingem mai multe 
tipuri de chestionare. 

1. După obiectivele urmărite. Valentina Horghidan 
(1997) distinge trei tipuri d chestionare: de cunoştinţe, de 
personalitate şi de investigare a sociabilităţii: 


a) chestionare de cunoştinţe; acestea ne permit să 
evaluăm cantitatea 51 informaţiilor de care dispun 
subiecţii în legătură cu problema analizată, e: de 
înţelegere şi interpretare etc. 

b) chestionare de personalitate; acestea pun în 
evidenţă caracteristici ai temperamentale, caracteriale şi 
se mai numesc uneori şi inventare de persi c) chestionare 
de investigare a sociabilităţii, de apreciere, de percepţie 
sociomet trte d) am adăuga un al patrulea tip şi anume 
scalele de apreciere a opiniilor, atâta lor valorilor 
subiecţilor; acestea sunt de obicei scale sumative care 
permit obţin. 1 uni scor global ce caracterizează individul 
în funcţie de anumite dimensiuni măsurate 1: scala 
respectivă sau subscalele acesteia. 

2. In funcţie de persoana care completează 
chestionarul existfi două tipuri e chestionare: 

a) chestionare de autoapreciere, autoevaluare, în 
care subiectul îşi auice 1 de prezenţă sau absenţă a unor 
anumite atitudini comportamente aderenţa la anumite 
valori etc. 

b) chestionare privind aprecierea, evaluarea 
celorlalți asupra individului ipn-r-an, 1. completate de 
colegi, apropiați, persoane care Îl cunosc pe individul res.). 
In chestionarele de peer-assessment, membrii unui grup 
evaluează gradul în care fiecare dintre colegii lor 
manifestă diferite trăsături sau comportamente şi 
urmăresc stabilirea gradului în care o caracteristică este 
prezentă la o persoană, evaluarea gradului de manifestare 
a acesteia (a trăsăturii, comportamentului) de către 
membrii grupului din care face parte. Există trei tipuri de 
asemenea chestionare, acestea diferenţiindu-se în funcţie 
de fineţea discriminării pe care îşi propun să o facă asupra 
trăsăturilor şi comportamentelor membrilor grupului: 
chestionare de nominalizare a colegilor (peer 
nominations), chestionare de apreciere a colegilor (peer 


ratings) şi chestionare de ierarhizare a colegilor (peer 
rankings) (Kane, Lawler, 1978) Toate aceste tipuri de 
chestionare de peer-assessment pot fi completate şi de alte 
persoane care cunosc grupul respectiv bine. Însă nu fac 
parte din grup Este cazul fie a profesorilor diriginţi care 
cunosc o clasă de elevi foarte bine, fie a educatorilor care 
cunosc grupul de preşcolari, fie a superiorilor care-şi 
cunosc bine echipa aflată în subordine, fie a subordonaţilor 
care-şi cunosc bine şefii. O variantă aparte este dală de 
completarea instrumentelor de apreciere de către părinţi, 
evaluarea făcându-se asupra comportamentelor şi 
trăsăturilor copiilor. 

al) Chestionare de nominalizare a colegilor (peer 
nominations): prin acest tip <. chestionare fiecare membru 
al unui grup decide un număr specific (3.5 eu dintre 
membrii grupului care manifestă în cea mai mare măsură 
în acel grup caracteristică clar stabilită sau o dimensiune a 
performanţei în unele cazur fiecare membru al grupului 
este rugat să enumere un anumit număr de persoa: dintre 
colegi care manifestă în cea mai mică măsură o 
caracteristică specifu studiată. O altă variantă a acestui 
chestionar este de a solicita fiecărui membri al grupului să 
nominalizeze un anumit număr de colegi care posedă în cel 
m 
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Înalt grad o anumită caracteristică şi un număr egal 
de colegi care posedă în cea mai mică măsură aceeaşi 
caracteristică; suma algebrică a nominalizărilor pozitive şi 
negative constituind un scor compozit pentru fiecare 
persoană din grup. Li se pot solicita de asemenea 
membrilor grupului să enumere în ordine descrescătoare 
persoanele din grup prin raportare la caracteristica sau 
comportamentul analizat. De obicei, i se cere persoanei 
care face nominalizările să se excludă pe sine din lista de 


nominalizări. Acest tip de chestionar se aplică pentru 
grupuri de minim zece subiecţi, sub această cifră apărând 
probleme legate de fidelitatea nominalizărilor. 

b2) Chestionare de apreciere a colegilor (peer 
ratings): prin intermediul acestor chestionare, fiecare 
membru al grupului îi evaluează pe colegii din grup pe 
baza unui set de caracteristici personale sau de 
performanţă folosind o scală de evaluare aleasă. Printre 
cele mai utilizate sunt scalele de interval (evaluarea 
răspunsurilor pe scale Likert, de obicei) pe baza cărora 
sunt evaluate diferite caracteristici sau comportamente ale 
unei persoane. Alte scale de apreciere folosite în evaluarea 
colegilor pot fi scalele ordinale sau scale având în 
componenţă itemi cu alegere forţată. Numărul minim de 
subiecţi recomandat pentru un grup este de 10. 

b3) Chestionare de ierarhizare a colegilor (peer 
rankings): prin aceste chestionare, individul este rugat să- 
şi ierarhizeze toţi colegii de la cel mai bun la cel mai slab 
pe baza unuia sau a mai multor factori. Chestionarele de 
ierarhizare a colegilor sunt cele mai discriminative dintre 
toate cele trei tipuri de chestionare de evaluare a colegilor 
(Kane, Lawler, 1978). O procedură de ierarhizare frecventă 
în cazul copiilor de vârste mici este cea pe baza prezentării 
fotografiilor colegilor (Haskett, 1971), aceştia urmând a fi 
ierarhizaţi în funcţie de diferite caracteristici care ne 
interesează. 

Love (1981), în urma unui studiu comparativ privind 
fidelitatea şi validitatea chestionarelor de peer- 
assessment, evidenția validitatea şi fidelitatea superioară a 
chestionarelor de nominalizare şi ierarhizare a colegilor, 
comparativ cu chestionarele de apreciere a colegilor. 
Valoarea fiecărui tip de chestionare de peer-assessment 
diferă însă în funcţie de scopul cercetării, aprecierea 
colegilor fiind cea mai indicată în situaţii în care urmărim 
să cunoaştem mai detaliat compoziţia unui grup, de 


exemplu. 

3. În funcţie de tipul de răspuns, distingem: 

a) chestionare cu răspunsuri libere: subiectul este 
rugat să-şi exprime liber părerile relativ la un fenomen 
educaţional investigat. De exemplu, la întrebarea „Ce 
părere aveți despre aplicarea  descentralizării în 
educaţie?”, cadrele didactice îşi pot exprima cu propriile 
cuvinte opiniile, atitudinile; 

b) chestionare cu răspunsuri închise, de tipul „da” 
sau „nu”, „adevărat sau „fals”. Avantajul acestor 
chestionare este acela că răspunsurile subiecţilor pot fi 
uşor cuantificate şi prelucrate statistic; dezavantajul este 
că subiectul poate avea dificultăţi în exprimarea 
răspunsului la item, unele opinii sau trăsături de 
personalitate având grade mai fine de manifestare, iar 
astfel de itemi nu permit nuanţarea răspunsului 
subiectului. De exemplu, la itemul „Sunt o persoană 
fericită”, majoritatea indivizilor pot avea dificultăţi în a 
alege între cele două tipuri de răspuns, „adevărat” sau 
„fals”. 

I 
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Alte dezavantaje ţin de fidelitatea mai scăzută a 
acestor chestionare, precum şi de tehnicile de analiză 
statistică a datelor mai slabe din punctul de vedere al 
puterii statistice; 

c) chestionare cu răspunsuri la alegere (dintre mai 
multe răspunsuri prestabilite): subiectul trebuie să aleagă 
una sau mai multe dintre variantele de răspuns. Acest tip 
de chestionare este adesea folosit atunci când urmărim 
obţinerea unor informaţii despre subiecţi şi activitatea 
acestora. Dezavantajele folosirii acestor chestionare sunt 
date de faptul că nu permit obţinerea unui scor global la 


chestionar şi tehnicile statistice de analiză a datelor sunt 
mai slabe din punctul de vedere al puterii statistice; 

Un exemplu de asemenea item ar putea fi: „Folosesc 
internerul pentru (alegeţi una sau mai multe dintre 
variantele de mai jos): 

I) documentare, căutare de informaţii în scop 
educativ îi) căutarea diferitelor tutoriale, pentru a învăţa 
utilizarea diferitelor programe informatice iii) comunicare 
prin messenger, e-mail iv) descărcarea de mp3-uri, filme, 
documentare v) citirea ştirilor”; 

d) chestionare de ierarhizare. Subiecţii sunt rugaţi să 
ierarhizeze o serie de caracteristici, informaţii în funcţie 
de un criteriu clar determinat (importanţă, intensitate etc). 
Rangurile au semnificaţia de numerale ordinale (primul, al 
doilea, al treilea etc). Ordonarea se face în stilul 
„clasament“. Avantajul folosirii unor astfel de chestionare 
este că obţinem o perspectivă asupra elementelor celor 
mai importante pentru subiect în ceea ce priveşte 
fenomenul analizat. Dezavantajele ţin de faptul că nu 
permit obţinerea unui scor global la chestionar şi tehnicile 
statistice de analiză a datelor au o putere statistică mai 
redusă. 

Exemplul 1. Vă rugăm să indicaţi importanţa pe care 
o  acordaţi următoarelor caracteristici ale muncii 
enumerate mai jos. Situaţi pe locul 1 caracteristica pe care 
o consideraţi cea mai importantă şi pe ultimul loc pe aceea 
pe care o consideraţi cea mai puţin importantă. 

— responsabilitate 

— creativitate 

— diversitate 

— iniţiativă personală 

— importanţă socială 

Uneori, chestionarele de ierarhizare, ordonare se pot 
combina cu cele cu răspuns liber, în special în studiile 
asupra reprezentărilor sociale; se cere enumerarea unui 


număr de caracteristici ale unui fenomen şi apoi ordonarea 
acestor caracteristici în funcţie de importanţa pe care 
subiectul le-o acordă. 

Exemplul 2. Vă rugăm să  enumeraţi cinci 
caracteristici mai importante ale motivaţiei şcolare 
(urmează un spaţiu în care subiectul enumera cele cinci 
caracteristici). In continuare, vă rugăm să ordonaţi cele 
cinci caracteristici în ordinea importanţei lor, de la 1 - 
„foarte importantă” la 5 = „cel mai puţin importantă”; 

e) chestionare de apreciere sau comparaţie în 
perechi (Luduşan, Voiculescu, 1997). Aceste chestionare 
conţin perechi de itemi. Evaluatorilor le sunt astfel 
prezentate perechi de itemi, solicitându-li-se să indice care 
dintre cei doi este mai important 
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dependente să fie datorate tocmai acestei 
interacțiuni inconştiente mai ridicate, şi nu manipulărilor 
variabilelor independente. Soluţia ar fi ca acela care 
realizează experimentul efectiv să nu fie experimentatorul, 
ci un coleg al acestuia care să nu deţină informaţii relativ 
la ipotezele testate sau la compoziţia grupurilor. 

prezența efectivă a  experimentatorului. Simpla 
prezenţă a experimentatorului poate avea diferite efecte 
asupra subiecţilor participanţi în experiment. De exemplu, 
în cazul în care, la două clase diferite de elevi, 
experimentăm două metode de predare, ar trebui ca 
profesorii să aibă relativ aceeaşi vârstă, acelaşi grad de 
pregătire şi eventual acelaşi nivel de atractivitate. In caz 
contrar, ne-am putea întreba dacă efectele evidenţiate sunt 
datorate într-adevăr metodelor de predare folosite sau 
atractivităţii cadrului didactic respectiv, de exemplu (sunt 
dese exemplele în care elevii învaţă mai bine atunci când 
sunt „îndrăgostiţi” de cadrul didactic); necontrolarea 
tuturor variabilelor relevante (acest aspect a fost discutat 


în cadrul prezentării etapelor de desfăşurare a 
experimentului); 

distorsiunea comportamentului subiecților. Acest 
aspect poate fi prezent în cazul experimentelor de 
laborator, comportamentul subiecților fiind mai inhibat în 
situația de laborator comparativ cu cel din viața reală; 

opinia participanţilor. Dacă subiecții ştiu că participă 
la un experiment, atunci aceştia vor încerca să ghicească 
ipoteza testată, iar ulterior să se comporte în direcţia 
confirmării sau infirmării acesteia; 

Teme de rezolvat 

Propuneţi un plan experimental pe o tematică la 
alegere pe care l-aţi putea realiza, stabiliţi grupele 
experimentale şi variabilele independente şi dependente. 

Într-un experiment privind efectul stilurilor de 
predare  autoritar/democratic ale profesorilor asupra 
performanţelor şcolare ale elevilor la limba română au fost 
selectate două clase de elevi din liceu şi două clase de 
elevi din ciclul primar care au participat în experiment. În 
cadrul unei clase de elevi din liceu, profesorul de română a 
folosit stilul democratic, în cealaltă clasă de elevi din liceu 
un alt cadru didactic a folosit stilul autoritar. Similar, în 
cadrul unei clase de elevi din ciclul primar învățătorul la 
ora de română a folosit stilul democratic, în cealaltă clasă 
de elevi din ciclul primar un alt învăţător a folosit stilul 
autoritar.  Stabiliţi variabila dependentă, variabilele 
dependente, precizaţi o ipoteză de cercetare, grupele 
experimentale şi planul experimental. 

IV.2. Chestionarul 

Metoda chestionarului presupune a oferi răspunsuri 
în formă scrisă (sau prin intermediul internetului) la o 
serie de întrebări, exprimarea unor opinii relativ la o serie 
de afirmaţii sau itemi care au fost special construiți după o 
ordine logică şi psihologică. Răspunsurile subiecților la un 
chestionar pot fi sub forma alegerii unor variante de 


răspuns (variante de răspuns prestabilite) sau sub forma 
unei exprimări libere a opiniei acestora. 
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In funcţie de anumite criterii distingem mai multe 
tipuri de chestionare. 

1. După obiectivele urmărite, Valentina Horghidan 
(1997) distinge trei tipuri de chestionare: de cunoştinţe, de 
personalitate şi de investigare a sociabilităţii: 

a) chestionare de cunoştinţe; acestea ne permit să 
evaluăm cantitatea şi calitatea informaţiilor de care dispun 
subiecţii în legătură cu problema analizată, capacitatea de 
înţelegere şi interpretare etc. 

b) chestionare de personalitate; acestea pun în 
evidenţă caracteristici  atitudinale,  temperamentale, 
caracteriale şi se mai numesc uneori şi inventare de 
personalitate; 

c) chestionare de investigare a sociabilității; de 
apreciere, de percepţie sociometrică etc. 

d) am adăuga un al patrulea tip şi anume scalele de 
apreciere a opiniilor, atitudinilor şi valorilor subiecţilor; 
acestea sunt de obicei scale sumative care permit 
obţinerea unui scor global ce caracterizează individul în 
funcţie de anumite dimensiuni măsurate de scala 
respectivă sau subscalele acesteia. 

2. In funcţie de persoana care completează 
chestionarul există două tipuri de chestionare: 

a) chestionare de autoapreciere, autoevaluare, în 
care subiectul îşi autoevaluează gradul de prezenţă sau 
absenţă a unor anumite atitudini comportamente, 
caracteristici, aderenţa la anumite valori etc. 

b) chestionare privind aprecierea, evaluarea 
celorlalți asupra individului (peer-assessment), completate 
de colegi, apropiaţi, persoane care îl cunosc pe individul 


respectiv. În chestionarele de peer-assessment, membrii 
unui grup evaluează gradul în care fiecare dintre colegii 
lor manifestă diferite trăsături sau comportamente şi 
urmăresc stabilirea gradului în care o caracteristică este 
prezentă la o persoană, evaluarea gradului de manifestare 
a acesteia (a trăsăturii, comportamentului) de către 
membrii grupului din care face parte. Există trei tipuri de 
asemenea chestionare, acestea diferenţiindu-se în funcţie 
de fineţea discriminării pe care îşi propun să o facă asupra 
trăsăturilor şi comportamentelor membrilor grupului: 
chestionare de nominalizare a colegilor (peer 
nominations), chestionare de apreciere a colegilor (peer 
ratings) şi chestionare de ierarhizare a colegilor (peer 
rankings) (Kane, Lawler, 1978). Toate aceste tipuri de 
chestionare de peer-assessment pot fi completate şi de alte 
persoane care cunosc grupul respectiv bine, însă nu fac 
parte din grup. Este cazul fie a profesorilor diriginţi care 
cunosc o clasă de elevi foarte bine, fie a educatorilor care 
cunosc grupul de preşcolari, fie a superiorilor care-şi 
cunosc bine echipa aflată în subordine, fie a subordonaţilor 
care-şi cunosc bine şefii. O variantă aparte este dată de 
completarea instrumentelor de apreciere de către părinţi, 
evaluarea făcându-se asupra comportamentelor şi 
trăsăturilor copiilor. 

al) Chestionare de nominalizare a colegilor (peer 
nominations): prin acest tip de chestionare fiecare membru 
al unui grup decide un număr specific (3, 5 etc.) dintre 
membrii grupului care manifestă în cea mai mare măsură 
în acel grup o caracteristică clar stabilită sau o dimensiune 
a performanţei. In unele cazuri, fiecare membru al 
grupului este rugat să enumere un anumit număr de 
persoane dintre colegi care manifestă în cea mai mică 
măsură o caracteristică specifică studiată. O altă variantă 
a acestui chestionar este de a solicita fiecărui membru al 
grupului să nominalizeze un anumit număr de colegi care 


posedă în cel mai 
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Înalt grad o anumită caracteristică şi un număr egal 
de colegi care posedă în cea mai mică măsură aceeaşi 
caracteristică; suma algebrică a nominalizărilor pozitive şi 
negative constituind un scor compozit pentru fiecare 
persoană din grup. Li se pot solicita de asemenea 
membrilor grupului să enumere în ordine descrescătoare 
persoanele din grup prin raportare la caracteristica sau 
comportamentul analizat. De obicei, i se cere persoanei 
care tace nominalizările să se excludă pe sine din lista de 
nominalizări. Acest tip de chestionar se aplică pentru 
grupuri de minim zece subiecţi, sub această cifră apărând 
probleme legate de fidelitatea nominalizărilor. 

b2) Chestionare de apreciere a colegilor (peer 
ratings): prin intermediul acestor chestionare, fiecare 
membru al grupului îi evaluează pe colegii din grup pe 
baza unui set de caracteristici personale sau de 
performanţă folosind o scală de evaluare aleasă. Printre 
cele mai utilizate sunt scalele de interval (evaluarea 
răspunsurilor pe scale Likert, de obicei) pe baza cărora 
sunt evaluate diferite caracteristici sau comportamente ale 
unei persoane. Alte scale de apreciere folosite în evaluarea 
colegilor pot fi scalele ordinale sau scale având în 
componenţă itemi cu alegere forţată. Numărul minim de 
subiecţi recomandat pentru un grup este de 10. 

b3) Chestionare de ierarhizare a colegilor (peer 
rankings): prin aceste chestionare, individul este rugat să- 
şi ierarhizeze toţi colegii de la cel mai bun la cel mai slab 
pe baza unuia sau a mai multor factori. Chestionarele de 
ierarhizare a colegilor sunt cele mai discriminative dintre 
toate cele trei tipuri de chestionare de evaluare a colegilor 
(Kane, Lawler, 1978). O procedură de ierarhizare frecventă 
în cazul copiilor de vârste mici este cea pe baza prezentării 


fotografiilor colegilor (Haskett, 1971), aceştia urmând a fi 
ierarhizaţi în funcţie de diferite caracteristici care ne 
interesează. 

Love (1981), în urma unui studiu comparativ privind 
fidelitatea şi validitatea chestionarelor de peer- 
assessment, evidenția validitatea şi fidelitatea superioară a 
chestionarelor de nominalizare şi ierarhizare a colegilor, 
comparativ cu chestionarele de apreciere a colegilor. 
Valoarea fiecărui tip de chestionare de peer-assessment 
diferă însă în funcţie de scopul cercetării, aprecierea 
colegilor fiind cea mai indicată în situaţii în care urmărim 
să cunoaştem mai detaliat compoziţia unui grup, de 
exemplu. 

3. În funcţie de tipul de răspuns, distingem: 

a) chestionare cu răspunsuri libere: subiectul este 
rugat să-şi exprime liber părerile relativ la un fenomen 
educaţional investigat. De exemplu, la întrebarea „Ce 
părere aveți despre aplicarea  descentralizării în 
educaţie?”, cadrele didactice îşi pot exprima cu propriile 
cuvinte opiniile, atitudinile; 

b) chestionare cu răspunsuri închise, de tipul „da” 
sau „nu”, „adevărat sau „fals”. Avantajul acestor 
chestionare este acela că răspunsurile subiecţilor pot fi 
uşor cuantificate şi prelucrate statistic; dezavantajul este 
că subiectul poate avea dificultăţi în exprimarea 
răspunsului la item, unele opinii sau trăsături de 
personalitate având grade mai fine de manifestare, iar 
astfel de itemi nu permit nuanţarea răspunsului 
subiectului. De exemplu, la itemul „Sunt o persoană 
fericită”, majoritatea indivizilor pot avea dificultăţi în a 
alege între cele două tipuri de răspuns, „adevărat” sau 
„fals”. 
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Alte dezavantaje ţin de fidelitatea mai scăzută a 
acestor chestionare, precum şi de tehnicile de analiză 
statistică a datelor mai slabe din punctul de vedere al 
puterii statistice; 

c) chestionare cu răspunsuri la alegere (dintre mai 
multe răspunsuri prestabilite): subiectul trebuie să aleagă 
una sau mai multe dintre variantele de răspuns. Acest tip 
de chestionare este adesea folosit atunci când urmărim 
obţinerea unor informaţii despre subiecţi şi activitatea 
acestora. Dezavantajele folosirii acestor chestionare sunt 
date de faptul că nu permit obţinerea unui scor global la 
chestionar şi tehnicile statistice de analiză a datelor sunt 
mai slabe din punctul de vedere al puterii statistice; 

Un exemplu de asemenea item ar putea fi: „Folosesc 
internetul pentru (alegeţi una sau mai multe dintre 
variantele de mai jos): 

I) documentare, căutare de informaţii în scop 
educativ îi) căutarea diferitelor tutoriale, pentru a învăţa 
utilizarea diferitelor programe informatice iii) comunicare 
prin messenger, e-mail iv) descărcarea de mp3-uri, filme, 
documentare v) citirea ştirilor”; 

d) chestionare de ierarhizare. Subiecţii sunt rugaţi să 
ierarhizeze o serie de caracteristici, informaţii în funcţie 
de un criteriu clar determinat (importanţă, intensitate etc). 
Rangurile au semnificaţia de numerale ordinale (primul, al 
doilea, al treilea etc). Ordonarea se face în stilul 
„clasament“. Avantajul folosirii unor astfel de chestionare 
este că obţinem o perspectivă asupra elementelor celor 
mai importante pentru subiect în ceea ce priveşte 
fenomenul analizat. Dezavantajele ţin de faptul că nu 
permit obţinerea unui scor global la chestionar şi tehnicile 
statistice de analiză a datelor au o putere statistică mai 
redusă. 

Exemplul 1. Vă rugăm să indicaţi importanţa pe care 
o  acordaţi următoarelor caracteristici ale muncii 


enumerate mai jos. Situaţi pe locul 1 caracteristica pe care 
o consideraţi cea mai importantă şi pe ultimul loc pe aceea 
pe care o consideraţi cea mai puţin importantă. 

— responsabilitate 

— creativitate 

— diversitate 

— iniţiativă personală 

— importanţă socială 

Uneori, chestionarele de ierarhizare, ordonare se pot 
combina cu cele cu răspuns liber, în special în studiile 
asupra reprezentărilor sociale; se cere enumerarea unui 
număr de caracteristici ale unui fenomen şi apoi ordonarea 
acestor caracteristici în funcţie de importanţa pe care 
subiectul le-o acordă. 

Exemplul 2. Vă rugăm să  enumeraţi cinci 
caracteristici mai importante ale motivaţiei şcolare 
(urmează un spaţiu în care subiectul enumera cele cinci 
caracteristici). In continuare, vă rugăm să ordonaţi cele 
cinci caracteristici în ordinea importanţei lor, de la 1 - 
„foarte importantă” la 5 = „cel mai puţin importantă”; 

e) chestionare de apreciere sau comparaţie în 
perechi (Luduşan, Voiculescu, 1997). Aceste chestionare 
conţin perechi de itemi. Evaluatorilor le sunt astfel 
prezentate perechi de itemi, solicitându-li-se să indice care 
dintre cei doi este mai important 
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Inalt grad o anumită caracteristică şi un număr egal 
de colegi care posedă în cea mai mică măsură aceeaşi 
caracteristică; suma algebrică a nominalizărilor pozitive şi 
negative constituind un scor compozit pentru fiecare 
persoană din grup. Li se pot solicita de asemenea 
membrilor grupului să enumere în ordine descrescătoare 
persoanele din grup prin raportare la caracteristica sau 
comportamentul analizat. De obicei, i se cere persoanei 


care face nominalizările să se excludă pe sine din lista de 
nominalizări. Acest tip de chestionar se aplică pentru 
grupuri de minim zece subiecţi, sub această cifră apărând 
probleme legate de fidelitatea nominalizărilor. 

b2) Chestionare de apreciere a colegilor (peer 
ratings): prin intermediul acestor chestionare, fiecare 
membru al grupului îi evaluează pe colegii din grup pe 
baza unui set de caracteristici personale sau de 
performanţă folosind o scală de evaluare aleasă. Printre 
cele mai utilizate sunt scalele de interval (evaluarea 
răspunsurilor pe scale Likert, de obicei) pe baza cărora 
sunt evaluate diferite caracteristici sau comportamente ale 
unei persoane. Alte scale de apreciere folosite în evaluarea 
colegilor pot fi scalele ordinale sau scale având în 
componenţă itemi cu alegere forţată. Numărul minim de 
subiecţi recomandat pentru un grup este de 10. 

b3) Chestionare de ierarhizare a colegilor (peer 
rankings): prin aceste chestionare, individul este rugat să- 
şi ierarhizeze toţi colegii de la cel mai bun la cel mai slab 
pe baza unuia sau a mai multor factori. Chestionarele de 
ierarhizare a colegilor sunt cele mai discriminative dintre 
toate cele trei tipuri de chestionare de evaluare a colegilor 
(Kane, Lawler, 1978). O procedură de ierarhizare frecventă 
în cazul copiilor de vârste mici este cea pe baza prezentării 
fotografiilor colegilor (Haskett, 1971), aceştia urmând a fi 
ierarhizaţi în funcţie de diferite caracteristici care ne 
interesează. 

Love (1981), în urma unui studiu comparativ privind 
fidelitatea şi validitatea chestionarelor de peer- 
assessment, evidenția validitatea şi fidelitatea superioară a 
chestionarelor de nominalizare şi ierarhizare a colegilor, 
comparativ cu chestionarele de apreciere a colegilor. 
Valoarea fiecărui tip de chestionare de peer-assessment 
diferă însă în funcție de scopul cercetării, aprecierea 
colegilor fiind cea mai indicată în situații în care urmărim 


să cunoaştem mai detaliat compoziţia unui grup, de 
exemplu. 

3. In funcţie de tipul de răspuns, distingem: 

a) chestionare cu răspunsuri libere: subiectul este 
rugat să-şi exprime liber părerile relativ la un fenomen 
educaţional investigat. De exemplu, la întrebarea „Ce 
părere aveți despre aplicarea  descentralizării în 
educaţie?”, cadrele didactice îşi pot exprima cu propriile 
cuvinte opiniile, atitudinile; 

b) chestionare cu răspunsuri închise, de tipul „da” 
sau „nu”, „adevărat sau „fals”. Avantajul acestor 
chestionare este acela că răspunsurile subiecţilor pot fi 
uşor cuantificate şi prelucrate statistic; dezavantajul este 
că subiectul poate avea dificultăţi în exprimarea 
răspunsului la item, unele opinii sau trăsături de 
personalitate având grade mai fine de manifestare, iar 
astfel de itemi nu permit nuanţarea răspunsului 
subiectului. De exemplu, la itemul „Sunt o persoană 
fericită”, majoritatea indivizilor pot avea dificultăţi în a 
alege între cele două tipuri de răspuns, „adevărat” sau 
„fals”. 

MANAGEMENTUL PROIECTELOR DE CERCETARE 
PEDAGOGICĂ 

723 

Alte dezavantaje ţin de fidelitatea mai scăzută a 
acestor chestionare, precum şi de tehnicile de analiză 
statistică a datelor mai slabe din punctul de vedere al 
puterii statistice; 

c) chestionare cu răspunsuri la alegere (dintre mai 
multe răspunsuri prestabilite): subiectul trebuie să aleagă 
una sau mai multe dintre variantele de răspuns. Acest tip 
de chestionare este adesea folosit atunci când urmărim 
obţinerea unor informaţii despre subiecţi şi activitatea 
acestora. Dezavantajele folosirii acestor chestionare sunt 
date de faptul că nu permit obţinerea unui scor global la 


chestionar şi tehnicile statistice de analiză a datelor sunt 
mai slabe din punctul de vedere al puterii statistice; 

Un exemplu de asemenea item ar putea fi: „Folosesc 
internetul pentru (alegeţi una sau mai multe dintre 
variantele de mai jos): 

I) documentare, căutare de informaţii în scop 
educativ îi) căutarea diferitelor tutoriale, pentru a învăţa 
utilizarea diferitelor programe informatice iii) comunicare 
prin messenger, e-mail iv) descărcarea de mp3-uri, filme, 
documentare v) citirea ştirilor”; 

d) chestionare de ierarhizare. Subiecţii sunt rugaţi să 
ierarhizeze o serie de caracteristici, informaţii în funcţie 
de un criteriu clar determinat (importanţă, intensitate etc). 
Rangurile au semnificaţia de numerale ordinale (primul, al 
doilea, al treilea etc). Ordonarea se face în stilul 
„clasament“. Avantajul folosirii unor astfel de chestionare 
este că obţinem o perspectivă asupra elementelor celor 
mai importante pentru subiect în ceea ce priveşte 
fenomenul analizat. Dezavantajele ţin de faptul că nu 
permit obţinerea unui scor global la chestionar şi tehnicile 
statistice de analiză a datelor au o putere statistică mai 
redusă. 

Exemplul 1. Vă rugăm să indicaţi importanţa pe care 
o  acordaţi următoarelor caracteristici ale muncii 
enumerate mai jos. Situaţi pe locul 1 caracteristica pe care 
o consideraţi cea mai importantă şi pe ultimul loc pe aceea 
pe care o consideraţi cea mai puţin importantă. 

— responsabilitate 

— creativitate 

— diversitate 

— iniţiativă personală 

— importanţă socială 

Uneori, chestionarele de ierarhizare, ordonare se pot 
combina cu cele cu răspuns liber, în special în studiile 
asupra reprezentărilor sociale; se cere enumerarea unui 


număr de caracteristici ale unui fenomen şi apoi ordonarea 
acestor caracteristici în funcţie de importanţa pe care 
subiectul le-o acordă. 

Exemplul 2. Vă rugăm să  enumeraţi cinci 
caracteristici mai importante ale motivaţiei şcolare 
(urmează un spaţiu în care subiectul enumera cele cinci 
caracteristici). In continuare, vă rugăm să ordonaţi cele 
cinci caracteristici în ordinea importanţei lor, de la 1 = 
„foarte importantă” la 5 = „cel mai puţin importantă”; 

e) chestionare de apreciere sau comparaţie în 
perechi (Luduşan, Voiculescu, 1997). Aceste chestionare 
conţin perechi de itemi. Evaluatorilor le sunt astfel 
prezentate perechi de itemi, solicitându-li-se să indice care 
dintre cei doi este mai important 
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(preferabil, favorabil, semnificativ etc.) pentru 
caracteristica evaluată. Aceste chestionare sunt folosite 
frecvent în studierea atitudinilor faţă de valori, faţă de 
însuşirile umane etc. Se recomandă folosirea acestor 
chestionare atunci când numărul de însuşiri supuse 
evaluării este redus; atunci când numărul acestora creşte 
metoda devine nepractică. Prezentăm mai jos un exemplu 
de astfel de chestionar privind aprecierea calităţilor unui 
bun profesor. 

„In tabelul de mai jos sunt înscrise perechi de calităţi 
care pot caracteriza personalitatea unui bun profesor. Vă 
rugăm să citiţi cu atenţie fiecare pereche de calităţi şi, 
comparând între ele cele două calităţi, apreciaţi care este 
cea mai importantă. Dacă apreciaţi că prima este mai 
importantă, marcați cu un X în prima căsuţă. Dacă a doua 
calitate vi se pare mai importantă, marcați cu un X în a 
doua căsuţă”. 


Perechi de calităţi 
re 


AJ 


Calm, răbdare | Simțul umorului | | 

mai A Ia N 

imparţialitate 

OSNO moare | 
imparţialitate 


Calm, răbdare 
Corectitudine, Corectitudine, 
imparţialitate imparţialitate 


f) Chestionare de apreciere sumative, care permit 
obţinerea unui scor global la chestionar. Variantele de 
răspuns sunt de obicei pe scale Likert de la 1 - „total 
dezacord” la 5 = „total de acord”, subiecţii exprimându-și 
acordul sau dezacordul cu privire la o serie de itemi, 
afirmaţii care măsoară o aceeaşi dimensiune psihologică 
sau pedagogică. În final se obţine un scor total la 
chestionar care este suma valorilor cu care s-a răspuns la 
fiecare item. Pentru a se justifica obţinerea unui scor 
global trebuie să se verifice omogenitatea itemilor, 
calculându-se corelaţiile răspunsurile la fiecare item şi 
scorul global. Chestionarele sumative sunt cele mai 
răspândite în cercetările psihopedagogice. Succesul lor se 
explică prin relativa simplitate de construcţie şi faptul că 
permit investigarea unor relaţii mai complexe între 
fenomenele analizate prin intermediul unor tehnici 
statistice mai complexe. Chestionarele sumative trebuie să 
conţină itemi care măsoară toţi aceeaşi dimensiune atunci 
când chestionarul este unidimensional sau itemi 
structuraţi pe diferite dimensiuni (minimum cinci itemi 
care să măsoare aceeaşi dimensiune) atunci când 
chestionarul este multidimensional. Etapele în construirea 
unui chestionar sumativ sunt următoarele: 

1. operaţionalizarea. Se porneşte mai întâi de la o 
operaţionalizare adecvată a fenomenului, dimensiunii 
cercetate; 


2. construirea itemilor. Se construiesc un număr de 
itemi care să descrie comportamente observabile sau 
aspecte concrete ale dimensiunii cercetate (între şapte şi 
zece); 

3. verificarea validității de conţinut prin metoda 
experților. Se aleg între trei şi zece experţi din domeniul 
cercetat şi metodologi care, dispunând de 
operaţionalizarea dimensiunii respective şi de itemii 
construiți, vor evalua în ce măsură hernii măsoară 
dimensiunea propusă. În urma evaluării, experţii pot 
propune eliminarea anumitor itemi, reformularea lor sau 
pot propune alţi itemi care să fie introduşi în chestionar; 
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4. pretestarea. Chestionarul este pretestat pe un lot 
de 10 - 30 de subiecţi pentru a se verifica dacă subiecţii 
înţeleg conținutul itemilor, dacă aceştia ar trebui 
reformulaţi (pretestarea vizează structura lingvistică a 
itemilor, şi nu verificarea prin tehnici statistice a 
consistenţei interne a acestora, de exemplu, calcularea 
coeficientului alfa Cronbach!). Unii cercetători recomandă 
în această etapă selectarea itemilor prin metoda analizei 
consistenţei interne, ceea ce este greşit! Decizia de a 
elimina itemi din chestionar pe criterii statistice este slabă 
şi deseori greşită atunci când e realizată pe un număr 
redus de subiecţi, cum este cazul în pretestare o decizie 
puternică de selectare a itemilor pe criterii statistice se ia 
doar în urma aplicării chestionarului pe un lot mai mare de 
subiecţi; 

5. aplicarea. Chestionarul este aplicat pe lotul de 
subiecţi vizaţi de cercetare (minimum 100. de obicei); 

6. analiza de itemi a chestionarului se face prin 
metode statistice, precum metoda consistenţei interne 
(calcularea coeficientului alfa Cronbach) şi metoda analizei 


factonale. După eliminarea eventuală a anumitor itemi se 
obţine forma finală a chestionarului şi se calculează un 
scor total pentru fiecare subiect la chestionar; 

7. stabilirea fidelității şi validității chestionarului. 
Stabilirea fidelității se face de obicei prin calcularea 
coeficientului de fidelitate (consistență internă) alfa 
Cronbach; acesta trebuie să fie mai mare de O, 70 pentru 
ca instrumentul construit să aibă o bună fidelitate. 
Verificarea validității chestionarului se face prin metoda 
analizei factonale (în cazul validității de construct, 
factoriale) sau prin calcularea coeficientului de corelaţie 
dintre dimensiunea măsurată de chestionar şi un alt 
instrument standardizat care măsoară o dimensiune 
apropiată. 

În cercetarea pedagogică şi psihologică se folosesc 
de obicei mai multe chestionare sumative pentru 
analizarea unor fenomene mai complexe în scopul obţinerii 
unui model explicativ al acestora. 

(III Temă de rezolvat 

Propuneţi o temă de cercetare ce ar putea fi 
investigată prin metoda chestionarului, alegeţi tipul de 
chestionar pe care-l veţi folosi şi construiți minimum trei 
itemi pentru acest chestionar. 

IV.3. Interviul 

Interviul este o metodă de a obţine informaţii de la 
alte persoane prin întrebări şi răspunsuri în cadrul unei 
convorbiri, al unor discuţii directe cu actorii implicaţi în 
educaţie: elevi, profesori, părinţi etc. Prin interviu se 
urmăreşte aflarea unor informaţii ce vizează problematica 
studiată, opiniile sau atitudinile intervievaţilor despre o 
problemă sau alta de ordin pedagogic. 

Interviul are la bază un ghid de interviu ce constă din 
pregătirea prealabilă a unor întrebări ce vor fi adresate 
subiecţilor. Ghidurile de interviu diferă din punctul de 
vedere al profunzimii, de la întrebări cu privire la teme 


generale până la întrebări specifice, vizând subiecte în 
amănuntul lor. 
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Deoarece informaţiile sunt obţinute în urma unei 
discuţii directe cu subiecţii, intervievatorul trebuie să 
respecte o serie de condiții (Cucoş, 2002): subiectul va fi 
motivat să răspundă întrebărilor,  subliniindu-i-se 
importanţa răspunsurilor sale pentru cunoaşterea 
problematicii studiate; se va crea o atmosferă de încredere 
şi destindere, subiectul va fi asigurat de confidenţialitatea 
răspunsurilor sale; subiecţilor nu li se vor sugera 
răspunsuri, opinii faţă de problematica discutată; termenii 
folosiţi de către intervievator vor trebui să fie cât mai 
apropiaţi de vocabularul uzual al subiecţilor, evitându-se 
astfel termenii tehnici şi atitudinile autoritare sau 
superioare din partea intervievatorului etc. 

Există câteva criterii de clasificare a interviurilor 
(Rotariu, Iluţ, 1999): 

după genul convorbirii: interviuri faţă în faţă sau prin 
telefon/e-mail; 

după gradul de libertate în formularea întrebărilor de 
către cercetător, în cursul  convorbirii: interviuri 
structurate, semistructurate şi nestructurate; 

după numărul de participanţi: individual şi de grup. 

Interviul structurat este similar cu aplicarea 
individuală a unui chestionar standardizat, ordinea 
întrebărilor fiind prestabilită, iar forma de adresare fiind 
aceeaşi pentru toți subiecţii. 

În interviul semistructurat sunt prestabilite doar 
temele în jurul cărora se va purta discuția, astfel încât 
cercetătorul va utiliza doar un ghid de interviu - pregătit 
riguros dinainte; în acest caz, atât cercetătorul, cât şi 
subiectul căruia i se ia interviul au o oarecare libertate în 
privința propunerii unor noi teme legate de problema 


studiată sau a aprofundării unor aspecte ce se dovedesc 
relevante pe parcurs. 

Interviul  nestructurat presupune purtarea unor 
discuţii complet libere cu anumiţi membri ai populaţiei 
vizate pe o anumită problemă. Interviul nestructurat este 
folosit cel mai adesea în cercetarea-pilot realizată înaintea 
cercetării propriu-zise în scopul culegerii de informaţii 
referitoare la fenomenul educaţional avut în vedere; pe 
baza acestoi informaţii şi a analizei acestora, ulterior se 
poate construi un ghid de interviu utilizabil mai târziu în 
realizarea unor interviuri semistructurate sau a unor 
focus-grupuri, precurr şi, după caz, în construirea unui 
chestionar ce va fi aplicat ulterior. 

Un tip aparte de interviu este cel realizat cu experţi, 
specialişti în domeniul pe can îl studiem. În acest caz, se 
dovedeşte dificilă realizarea unor interviuri mai ample din 
cauza timpului disponibil pe care este dispus să ni-l acorde 
subiectul. Soluţia este ce întrebările adresate specialiştilor 
să fie complementare, după caz; astfel, ceea ce nu an avut 
timp să discutăm cu o persoană vom aborda în discuţiile cu 
alte persoane, renunţam în acelaşi timp la alte întrebări 
din ghidul de interviu. De asemenea, complementaritate; 
întrebărilor adresate poate ţine şi de domeniile în care 
subiecţii sunt experţi sau dt experienţele acestora: unii 
subiecţi pot oferi informaţii relevante pentru unele aspecte 
alţii pentru alte aspecte studiate. 

IV.4. Focus-grupul 

Focus-grupul, numit şi interviu de grup structurat, 
este o metodă de cercetare calitativi care presupune 
organizarea formală a unor grupuri de indivizi adunaţi 
împreună penin a discuta un subiect sau o listă de subiecte 
pe parcursul unei perioade de timp specifice Spre 
deosebire de alte metode calitative precum interviul sau 
observaţia,  focus-grupu permite interacţiunea dintre 
cercetător şi participanţi precum şi interacţiunea dintre 


participanţii la discuţie. 
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Un focus-grup presupune existenţa unui număr de 
participanţi (între şase şi zece) şi a unui moderator, iar în 
unele cazuri şi a unui asistent al moderatorului. Un număr 
mai mic de şase participanţi (membri ai grupului de 
discuţii) poate reduce diversitatea opiniilor exprimate, iar 
mai mult de zece participanţi fac dificilă exprimarea în 
detaliu a opiniilor fiecărui participant. Focus-grupul 
reuneşte indivizi care au caracteristici personale, 
demografice sau interese comune şi care sunt relevante 
pentru subiectul discutat; particularitatea temei studiate 
determină compoziţia grupului de subiecţi. De exemplu, 
dacă am studia motivaţia la elevii înalt abilitati, 
participanţii vor fi elevi înalt abilitati. 

De regulă, o şedinţă focus durează una-două ore. 
Desfăşurarea unui focus-grup implică mai multe şedinţe 
realizate la intervale de câteva zile până la o săptămână. 
Numărul de şedinţe este cuprins între două şi 20, în 
funcţie de particularităţile temei şi ale subiecţilor. În cazul 
unor teme mai delicate pentru opinia publică sau a unora 
care fac apel la identitatea subiecţilor, focus-grupul trebuie 
realizat „fulger”, intervalul dintre şedinţe trebuie restrâns, 
numărul şedinţelor reducându-se la două-patru ca urmare 
a situaţiilor în care anumiţi membri se pot retrage, 
nemaiparticipând la următoarele şedinţe. 

Moderatorul trebuie să-şi stabilească dinainte o grilă 
de interviu; întrebările trebuie să fie relativ puţine (7 - 10 
întrebări) pentru ca desfăşurarea focusului să nu devină 
obositoare, având în vedere că timpul standard acordat 
unui subiect pentru răspunsul la o întrebare este de două 
minute. În plus, pe parcurs pot apărea alte aspecte 
interesante pentru problematica studiată ce ar putea fi 


discutate, de regulă la sfârşit, pe parcursul a 10 - 15 
minute. 

Întrebările adresate de către moderator 
participanţilor sunt de asemenea importante. Se 
recomandă  evitatea unor întrebări care presupun 
răspunsuri dihotomice („da/nu”), deoarece acestea nu 
predispun la dialog şi nu oferă informaţii prea multe 
despre subiectul discutat. Se evită de asemenea şi 
întrebările care încep cu „de ce”, deoarece acestea pot 
conduce la răspunsuri dezirabile social. 

Prin urmare, ghidul de interviu trebuie stabilit cu 
atenţie dinainte prin acoperirea cât mai temeinică a unei 
teme cu întrebări cât mai puţine; pentru aceasta, 
cercetătorul se poate consulta înainte şi cu alţi specialişti 
în domeniu pentru elaborarea ghidului. 

Rolul moderatorului este esenţial în focus-grup. 
Moderatorul este direct responsabil de regulile stabilite şi 
respectate în cadrul discuţiilor, de stimularea interesului 
pentru subiectele discutate, de concentrarea grupului pe 
temele propuse şi evitarea divagaţiilor de la subiect, 
precum şi de asigurarea confidenţialităţii informaţiilor 
obţinute. Printre regulile impuse de moderator 
participanților la  focus-grup pot fi solicitarea 
participanţilor de a păstra  confidenţialitatea celor 
discutate, respectul între participanţi, evitarea criticării 
punctelor de vedere ale celorlalţi participanţi, exprimarea 
punctelor de vedere ale participanţilor pe rând pentru a 
evita suprapunerea mai multor participanţi. Toate aceste 
reguli sunt comunicate la început. 

Colectarea datelor se face prin mijloace audio şi 
video, precum şi prin observare directă. Mai nou, focus- 
grupurile (ca de altfel şi interviurile) se pot realiza şi prin 
internet, participanţii fiind convocați într-un grup de 
discuţii (există site-uri speciale pentru astfel de grupuri, 
mesajul unui subiect trimis pe adresa grupului ajungând 


direct la toţi ceilalţi subiecţi care fac parte din grup). 

Avantajele focus-grupului sunt că oferă informaţii 
detaliate despre subiectul discutat şi că grupul de discuţii 
poate clarifica diferitele opinii, păreri ale participanţilor, 
conturându-le acestora opiniile, opţiunile. 
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Deoarece informaţiile sunt obţinute în urma unei 
discuţii directe cu subiecţii, intervievatorul trebuie să 
respecte o serie de condiții (Cucoş, 2002): subiectul va fi 
motivat să răspundă întrebărilor,  subliniindu-i-se 
importanţa răspunsurilor sale pentru cunoaşterea 
problematicii studiate; se va crea o atmosferă de încredere 
şi destindere, subiectul va fi asigurat de confidenţialitatea 
răspunsurilor sale; subiecţilor nu li se vor sugera 
răspunsuri, opinii faţă de problematica discutată; termenii 
folosiţi de către intervievator vor trebui să fie cât mai 
apropiaţi de vocabularul uzual al subiecţilor, evitându-se 
astfel termenii tehnici şi atitudinile autoritare sau 
superioare din partea intervievatorului etc. 

Există câteva criterii de clasificare a interviurilor 
(Rotariu, Iluţ, 1999): 

după genul convorbirii: interviuri faţă în faţă sau prin 
telefon/ e-mail; 

după gradul de libertate în formularea întrebărilor de 
către cercetător, în cursul  convorbirii: interviuri 
structurate, semistructurate şi nestructurate; 

după numărul de participanţi: individual şi de grup. 

Interviul structurat este similar cu aplicarea 
individuală a unui chestionar standardizat, ordinea 
întrebărilor fiind prestabilită, iar forma de adresare fiind 
aceeaşi pentru toți subiecții. 

In interviul semistructurat sunt prestabilite doar 
temele în jurul cărora se va purta discuția, astfel încât 
cercetătorul va utiliza doar un ghid de interviu - pregătit 


riguros dinainte; în acest caz, atât cercetătorul, cât şi 
subiectul căruia i se ia interviul au o oarecare libertate în 
privinţa propunerii unor noi teme legate de problema 
studiată sau a aprofundării unor aspecte ce se dovedesc 
relevante pe parcurs. 

Interviul  nestructurat presupune purtarea unor 
discuţii complet libere cu anumiţi membri ai populaţiei 
vizate pe o anumită problemă. Interviul nestructurat este 
folosit cel mai adesea în cercetarea-pilot realizată înaintea 
cercetării propriu-zise în scopul culegerii de informaţii 
referitoare la fenomenul educaţional avut în vedere; pe 
baza acestoi informaţii şi a analizei acestora, ulterior se 
poate construi un ghid de interviu utilizabil mai târziu în 
realizarea unor interviuri semistructurate sau a unor 
focus-grupuri, precurr şi, după caz, în construirea unui 
chestionar ce va fi aplicat ulterior. 

Un tip aparte de interviu este cel realizat cu experţi, 
specialişti în domeniul pe can îl studiem. În acest caz, se 
dovedeşte dificilă realizarea unor interviuri mai ample din 
cauza timpului disponibil pe care este dispus să ni-l acorde 
subiectul. Soluţia este a întrebările adresate specialiştilor 
să fie complementare, după caz; astfel, ceea ce nu arr avut 
timp să discutăm cu o persoană vom aborda în discuţiile cu 
alte persoane, renunţam în acelaşi timp la alte întrebări 
din ghidul de interviu. De asemenea, complementaritate; 
întrebărilor adresate poate ţine şi de domeniile în care 
subiecţii sunt experţi sau de experienţele acestora: unii 
subiecţi pot oferi informaţii relevante pentru unele aspecte 
alţii pentru alte aspecte studiate. 

IV.4. Focus-grupul 

Focus-grupul, numit şi interviu de grup structurat, 
este o metodă de cercetare calitativi care presupune 
organizarea formală a unor grupuri de indivizi adunaţi 
împreună pentru a discuta un subiect sau o listă de 
subiecte pe parcursul unei perioade de timp specifice Spre 


deosebire de alte metode calitative precum interviul sau 
observaţia,  focus-grupu permite interacţiunea dintre 
cercetător şi participanţi precum şi interacţiunea dintre 
participanţii la discuţie. 
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Un focus-grup presupune existența unui număr de 
participanți (între şase şi zece) şi a unui moderator, iar în 
unele cazuri şi a unui asistent al moderatorului. Un număr 
mai mic de şase participanţi (membri ai grupului de 
discuţii) poate reduce diversitatea opiniilor exprimate, iar 
mai mult de zece participanţi fac dificilă exprimarea în 
detaliu a opiniilor fiecărui participant. Focus-grupul 
reuneşte indivizi care au caracteristici personale, 
demografice sau interese comune şi care sunt relevante 
pentru subiectul discutat; particularitatea temei studiate 
determină compoziţia grupului de subiecţi. De exemplu, 
dacă am studia motivaţia la elevii înalt abilitati, 
participanţii vor fi elevi înalt abilitati. 

De regulă, o şedinţă focus durează una-două ore. 
Desfăşurarea unui focus-grup implică mai multe şedinţe 
realizate la intervale de câteva zile până la o săptămână. 
Numărul de şedinţe este cuprins între două şi 20, în 
funcţie de particularităţile temei şi ale subiecţilor. În cazul 
unor teme mai delicate pentru opinia publică sau a unora 
care fac apel la identitatea subiecţilor, focus-grupul trebuie 
realizat „fulger”, intervalul dintre şedinţe trebuie restrâns, 
numărul şedinţelor reducându-se la două-patru ca urmare 
a situaţiilor în care anumiţi membri se pot retrage, 
nemaiparticipând la următoarele şedinţe. 

Moderatorul trebuie să-şi stabilească dinainte o grila 
de inter în întrebările trebuie să fie relativ puţine (7 - 10 
întrebări) pentru ca desfăşurarea focusului să nu devină 
obositoare, având în vedere că timpul standard acordat 


unui subiect pentru răspunsul la o întrebare este de două 
minute. În plus, pe parcurs pot apărea alte aspecte 
interesante pentru problematica studiată ce ar putea fi 
discutate, de regulă la sfârşit, pe parcursul a 10 - 15 
minute. 

Întrebările adresate de către moderator 
participanţilor sunt de asemenea importante. Se 
recomandă  evitatea unor întrebări care presupun 
răspunsuri dihotomice („da/nu”), deoarece acestea nu 
predispun la dialog şi nu oferă informaţii prea multe 
despre subiectul discutat. Se evită de asemenea şi 
întrebările care încep cu „de ce”, deoarece acestea pot 
conduce la răspunsuri dezirabile social. 

Prin urmare, ghidul de interviu trebuie stabilit cu 
atenţie dinainte prin acoperirea cât mai temeinică a unei 
teme cu întrebări cât mai puţine; pentru aceasta, 
cercetătorul se poate consulta înainte şi cu alţi specialişti 
în domeniu pentru elaborarea ghidului. 

Rolul moderatorului este esenţial în focus-grup. 
Moderatorul este direct responsabil de regulile stabilite şi 
respectate în cadrul discuţiilor, de stimularea interesului 
pentru subiectele discutate, de concentrarea grupului pe 
temele propuse şi evitarea divagaţiilor de la subiect, 
precum şi de asigurarea confidenţialităţii informaţiilor 
obţinute. Printre regulile impuse de moderator 
participanţilor la  focus-grup pot fi solicitarea 
participanţilor de a păstra  confidenţialitatea celor 
discutate, respectul între participanţi, evitarea criticării 
punctelor de vedere ale celorlalţi participanţi, exprimarea 
punctelor de vedere ale participanţilor pe rând pentru a 
evita suprapunerea mai multor participanţi. Toate aceste 
reguli sunt comunicate la început. 

Colectarea datelor se face prin mijloace audio şi 
video, precum şi prin observare directă. Mai nou, focus- 
grupurile (ca de altfel şi interviurile) se pot realiza şi prin 


internet, participanţii fiind convocați într-un grup de 
discuţii (există site-uri speciale pentru astfel de grupuri, 
mesajul unui subiect trimis pe adresa grupului ajungând 
direct la toţi ceilalţi subiecţi care fac parte din grup). 

Avantajele focus-grupului sunt că oferă informaţii 
detaliate despre subiectul discutat şi că grupul de discuţii 
poate clarifica diferitele opinii, păreri ale participanţilor, 
conturându-le acestora opiniile, opţiunile. 
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Deoarece informaţiile sunt obţinute în urma unei 
discuţii directe cu subiecţii, intervievatorul trebuie să 
respecte o serie de condiții (Cucoş, 2002): subiectul va fi 
motivat să răspundă întrebărilor,  subliniindu-i-se 
importanţa răspunsurilor sale pentru cunoaşterea 
problematicii studiate; se va crea o atmosferă de încredere 
şi destindere, subiectul va fi asigurat de confidenţialitatea 
răspunsurilor sale; subiecţilor nu li se vor sugera 
răspunsuri, opinii faţă de problematica discutată; termenii 
folosiţi de către intervievator vor trebui să fie cât mai 
apropiaţi de vocabularul uzual al subiecţilor, evitându-se 
astfel termenii tehnici şi atitudinile autoritare sau 
superioare din partea intervievatorului etc. 

Există câteva criterii de clasificare a interviurilor 
(Rotariu, Iluţ, 1999): 

după genul convorbirii: interviuri faţă în faţă sau prin 
telefon/ e-mail; 

după gradul de libertate în formularea întrebărilor de 
către cercetător, în cursul  convorbirii: interviuri 
structurate, semistructurate şi nestructurate; 

după numărul de participanţi: individual şi de grup. 

Interviul structurat este similar cu aplicarea 
individuală a unui chestionar standardizat, ordinea 
întrebărilor fiind prestabilită, iar forma de adresare fiind 
aceeaşi pentru toți subiecţii. 


În interviul semistructurat sunt prestabilite doar 
temele în jurul cărora se va purta discuţia, astfel încât 
cercetătorul va utiliza doar un ghid de interviu - pregătit 
riguros dinainte; în acest caz, atât cercetătorul, cât şi 
subiectul căruia i se ia interviul au e oarecare libertate în 
privinţa propunerii unor noi teme legate de problema 
studiată sau 2 aprofundării unor aspecte ce se dovedesc 
relevante pe parcurs. 

Interviul  nestructurat presupune purtarea unor 
discuţii complet libere cu anumit membri ai populaţiei 
vizate pe o anumită problemă. Interviul nestructurat este 
folosit ce mai adesea în cercetarea-pilot realizată înaintea 
cercetării propriu-zise în scopul culegeri de informaţii 
referitoare la fenomenul educaţional avut în vedere; pe 
baza acestoi informaţii şi a analizei acestora, ulterior se 
poate construi un ghid de interviu utilizabi mai târziu în 
realizarea unor interviuri semistructurate sau a unor 
focus-grupuri, precun şi, după caz, în construirea unui 
chestionar ce va fi aplicat ulterior. 

Un tip aparte de interviu este cel realizat cu experţi, 
specialişti în domeniul pe care îl studiem. În acest caz, se 
dovedeşte dificilă realizarea unor interviuri mai ample dii 
cauza timpului disponibil pe care este dispus să ni-l acorde 
subiectul. Soluţia este e; întrebările adresate specialiştilor 
să fie complementare, după caz; astfel, ceea ce nu an avut 
timp să discutăm cu o persoană vom aborda în discuţiile cu 
alte persoane, renunţând* în acelaşi timp la alte întrebări 
din ghidul de interviu. De asemenea, complementaritate; 
întrebărilor adresate poate ţine şi de domeniile în care 
subiecţii sunt experţi sau di experienţele acestora: unii 
subiecţi pot oferi informaţii relevante pentru unele aspecte 
alţii pentru alte aspecte studiate. 

IV.4. Focus-grupul 

Focus-grupul, numit şi interviu de grup structural, 
este o metodă de cercetare calitativ care presupune 


organizarea formală a unor grupuri de indivizi adunaţi 
împreună pentr-a discuta un subiect sau o listă de subiecte 
pe parcursul unei perioade de timp specifice Spre 
deosebire de alte metode calitative precum interviul sau 
observaţia,  focus-grupi permite interacțiunea dintre 
cercetător şi participanţi precum şi interacțiunea dintre 
participanţii la discuţie. 
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Un focus-grup presupune existenţa unui număr de 
participanţi (între şase şi zece) şi a unui moderator, iar în 
unele cazuri şi a unui asistent al moderatorului. Un număr 
mai mic de şase participanţi (membri ai grupului de 
discuţii) poate reduce diversitatea opiniilor exprimate, iar 
mai mult de zece participanţi fac dificilă exprimarea în 
detaliu a opiniilor fiecărui panicipant. Fbcus-grupul 
reuneşte indivizi care au caracteristici personale, 
demografice sau interese comune şi care sunt relevante 
pentru subiectul discutat; particularitatea temei studiate 
determină compoziţia grupului de subiecţi. De exemplu, 
dacă am studia motivaţia la elevii înalt abilitati, 
participanţii vor fi elevi înalt abilitaţi 

De regulă, o şedinţă focus durează una-două ore. 
Desfăşurarea unui focus-grup implică mai multe şedinţe 
realizate la intervale de câteva zile până la o săptămână 
Numărul de şedinţe este cuprins între două şi 20, în 
funcţie de particularităţile temei şi ale subiecţilor. În cazul 
unor teme mai delicate pentru opinia publică sau a unora 
care fac apel la identitatea subiecţilor, focus-grupul trebuie 
realizat „fulger”, intervalul dintre şedinţe trebuie restrâns, 
numărul şedinţelor reducându-se la două-patru ca urmare 
a situaţiilor în care anumiţi membri se pot retrage, 
nemaiparticipând la următoarele şedinţe. 

Moderatorul trebuie să-şi stabilească dinainte o grilă 


de interviu; întrebările trebuie să fie relativ puţine (7 - 10 
întrebări) pentru ca desfăşurarea focusului să nu devină 
obositoare, având în vedere că timpul standard acordat 
unui subiect pentru răspunsul la o întrebare este de două 
minute. În plus, pe parcurs pot apărea alte aspecte 
interesante pentru problematica studiată ce ar putea fi 
discutate, de regulă la sfârşit, pe parcursul a 10 - 15 
minute. 

Întrebările adresate de către moderator 
participanţilor sunt de asemenea importante. Se 
recomandă  evitatea unor întrebări care presupun 
răspunsuri dihotomice („da/nu”), deoarece acestea nu 
predispun la dialog şi nu oferă informaţii prea multe 
despre subiectul discutat. Se evită de asemenea şi 
întrebările care încep cu „de ce”, deoarece acestea pot 
conduce la răspunsuri dezirabile social. 

Prin urmare, ghidul de interviu trebuie stabilit cu 
atenţie dinainte prin acoperirea cât mai temeinică a unei 
teme cu întrebări cât mai puţine; pentru aceasta, 
cercetătorul se poate consulta înainte şi cu alţi specialişti 
în domeniu pentru elaborarea ghidului. 

Rolul moderatorului este esenţial în focus-grup. 
Moderatorul este direct responsabil de regulile stabilite şi 
respectate în cadrul discuţiilor, de stimularea interesului 
pentru subiectele discutate, de concentrarea grupului pe 
temele propuse şi evitarea divagaţiilor de la subiect, 
precum şi de asigurarea confidenţialităţii informaţiilor 
obţinute. Printre regulile impuse de moderator 
participanţilor la  focus-grup pot fi solicitarea 
participanţilor de a păstra  confidenţialitatea celor 
discutate, respectul între participanţi, evitarea criticării 
punctelor de vedere ale celorlalţi participanţi, exprimarea 
punctelor de vedere ale participanţilor pe rând pentru a 
evita suprapunerea mai multor participanţi. Toate aceste 
reguli sunt comunicate la început. 


Colectarea datelor se face prin mijloace audio şi 
video, precum şi prin observare directă. Mai nou, focus- 
grupurile (ca de altfel şi interviurile) se pot realiza şi prin 
internet, participanţii fiind convocați într-un grup de 
discuţii (există site-uri speciale pentru astfel de grupuri, 
mesajul unui subiect trimis pe adresa grupului ajungând 
direct la toţi ceilalţi subiecţi care fac parte din grup). 

Avantajele focus-grupului sunt că oferă informaţii 
detaliate despre subiectul discutai şi că grupul de discuţii 
poate clarifica diferitele opinii, păreri ale participanţilor. 
conturându-le acestora opiniile, opţiunile. 
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Focus-grupul are şi o serie de dezavantaje: 

deoarece lotul de subiecţi este redus şi selectat pe 
diferite criterii, informațiile obținute nu sunt 
reprezentative pentru întreaga populatie; 

deşi discuţiile în grup îi pot ajuta pe participanţi să-şi 
contureze opiniile, este de asemenea posibil ca unii indivizi 
să-şi cenzureze opiniile pentru a nu face notă discordantă 
cu membrii grupului - acest efect este numit şi efectul de 
grup; 

răspunsurile obţinute sunt dificil de cuantificat, 
deoarece în cadrul interacțiunii de grup există tot felul de 
curenţi afectivi care nuanţează răspunsurile subiecţilor (de 
exemplu, un „da” formulat cu jumătate de gură nu poate 
avea aceeaşi valoare ca un „da” entuziast). 

Tehnica focus-grup este foarte utilă în demersurile 
exploratorii în care se cunoaşte foarte puţin fenomenul 
studiat, fiind urmat ulterior de aplicarea unor metode 
cantitative pe un lot mai mare de subiecţi. De asemenea, 
ca parte finală a unei cercetări mai ample, focus-grupul 
este util în aprofundarea şi completarea unor informaţii 
obţinute prin intermediul chestionarelor, precum şi în 
cazul realizării discuţiilor cu experţi în domeniul investigat 


(în acest caz, experţii fiind chiar subiecţii) pentru a 
interpreta datele obţinute în urma aplicării unor metode 
cantitative. 

IV. 5. Studiul de caz 

Studiul de caz este o metodă care presupune 
investigarea unui singur caz/subiect sau a mai multor 
subiecţi în scopul obţinerii unor informaţii cât mai 
complete şi precise asupra cazului analizat. Dacă metodele 
de cercetare cantitative urmăresc obţinerea unor 
informaţii în urma investigării unor eşantioane sau loturi 
de subiecţi care să fie extrapolate ulterior asupra întregii 
populaţii, studiul de caz este centrat asupra unui individ şi 
urmăreşte investigarea acestuia cât mai complet posibil. În 
urma studiului de caz este obţinut un număr mare de 
informaţii, iar concluziile au la bază un set mult mai 
complet şi detaliat de informaţii decât în metodele de 
cercetare cantitative precum metoda experimentului sau a 
chestionarului. 

În studiul de caz realizat asupra unui subiect sunt 
realizate adesea interviuri cu persoane apropiate sau 
colaterale acestuia, care pot oferi informaţii despre acesta 
(prieteni, membri ai familiei, colegi, profesori, dacă este 
vorba despre un elev), dar şi analizarea unor documente 
precum fişa medicală, fişa psihopedagogică, catalogul sau 
produse ale activităţii persoanei în cauză. Ceea ce se 
urmăreşte este o descriere cât mai completă a stării 
actuale a cazului analizat, dar şi obţinerea de informaţii 
privind circumstanţele trecute care au condus la situaţia 
actuală în scopul izolării factorilor care au determinat 
situaţia prezentă. 

Principalele caracteristici ale studiului de caz sunt 
următoarele: 

Implică studierea în profunzime a unui individ, grup, 
instituţie; 

Informaţiile obţinute sunt detaliate, complete şi de 


obicei prezentate într-o formă narativă (prin opoziţie cu 
scorurile cantitative obţinute în studiile cantitative); 

pot oferi nuanţe ale cazului analizat, luând în calcul 
contextul şi influenţele externe asupra cazului; 
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Informaţiile obţinute pot fi retrospective, referitoare 
la trecutul cazului analizat, prospective, vizând intenţiile 
viitoare de dezvoltare ale acestuia, sau combinate, atât 
retrospective, cât şi prospective. 

Avantaje studiului de caz sunt: 

poate fi o sursă de informaţii pentru cercetări 
viitoare sau lansarea unor ipoteze; 

este util în explorarea unor noi domenii, fiind de 
obicei prima metodă utilizată în astfel de situaţii; 

fiind îndeosebi o metodă calitativă, prin intermediul 
studiului de caz se pot aborda şi aspecte mai greu 
măsurabile ale comportamentului uman sau situaţiei 
analizate: 

ne ajută să înţelegem fenomenul pedagogic în 
profunzimea lui, deoarece permite abordarea detaliată a 
mai multor aspecte ale cazului studiai, oferind explicaţii 
mai profunde şi din mai multe direcţii; 

permite studierea unor aspecte extrem de rare, 
precum existenţa unor deficienţe rare 

(în cercetarea clinică), a unor indivizi de excepţie (în 
studiile asupra unor persoane înalt abilitate) sau a unor 
evenimente care au loc o singură dată în timp. 

Dezavantajele studiului de caz sunt: 

rezultatele pot fi sensibil afectate de subiectivitate 
sau de eroarea dată de experimentator, din cauza 
interacțiunii mari a acestuia cu subiectul/cazul investigat. 
Subiectivitatea ţine de faptul că cercetătorul decide cum 
se vor interpreta datele obţinute şi care dintre acestea 


sunt relevante, ce se va include în descriere şi ce nu, 
putându-se selecta astfel doar acele date care vin în 
sprijinul teoriei asumate iniţial; deoarece în studiul de caz 
se obţin informaţii şi de la alte persoane, aceste informaţii 
pot fi distorsionate din două perspective: a) în funcţie de 
relaţia pe care aceste persoane o au cu subiectul 
(indivizul) analizat şi b) în funcţie de felul în care 
persoanele au perceput situaţia analizată; 

numărul mic de subiecţi/cazuri analizate nu permite 
o generalizare a rezultatelor obţinute; 

datele obţinute sunt greu de comparat de la un 
studiu la altul, într-un studiu cercetătorii putând considera 
importante investigarea anumitor aspecte ale cazului 
studiat, iar în alt studiu, alţi cercetători pot considera 
relevante cu totul alte aspecte; rezultatele obţinute permit 
o descriere a cazului respectiv, subliniind ce se întâmplă, 
nu şi de ce se întâmplă acest lucru; studiul de caz ne oferă 
o paletă largă de informaţii asupra cazului analizat, nu însă 
şi un model explicativ, predictiv sau cauzal al acestuia. 

lell Temă de rezolvat 

Alegeţi o temă de cercetare şi imaginându-vă că aţi 
aplica metoda focus-grupului sau a studiului de caz aduceţi 
argumente pro şi contra folosirii fiecăreia dintre acestea. 
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IV.6. Observaţia 

Observaţia este o metodă de cercetare ce constă în 
consemnarea conştientă, fidelă şi intenţionată a diferitelor 
manifestări de comportament, individuale sau colective, 
aşa cum se prezintă acestea în timpul manifestării lor, în 
vederea  explicării faptelor educaționale analizate. 
Cercetătorul va consemna comportamentele observate fără 
a interveni sau a le influența. 

Există mai multe clasificări ale metodei observației, 
în funcție de mai multe criterii; în continuare ne vom referi 


doar la două dintre acestea: 

1. In funcţie de gradul de explicitare a ipotezei, 
distingem între observația spontană şi observația 
sistematică: 

observaţia spontană, ocazională presupune studierea 
unui fenomen ce survine pe neaşteptate şi care-l determină 
pe cercetător să-l urmărească într-un mod persistent şi 
organizat. Observaţia spontană poate conduce la lansarea 
unei ipoteze care va putea fi verificată ulterior printr-o 
observaţie sistematică sau alte metode de cercetare; 

observaţia sistematică este cea care se desfăşoară 
organizat respectându-se o serie de condiţii: 

— Stabilirea unui cadru conceptual care presupune o 
documentare teoretică cu privire la fenomenele observate 
şi eventual lansarea unei ipoteze de cercetare. 

— Programarea etapelor de desfăşurare a observaţiei 
(loc, durată, observator, comportamente observate). 

— Stabilirea mijloacelor de înregistrare a datelor, 
acestea putând fi grile de observaţie completate de 
observator sau tehnice (cameră video, reportofon, 
cronometru etc.); 

Prin respectarea condiţiilor enumerate, observaţia 
sistematică are un grad ridicat de obiectivitate şi fidelitate. 

2. În funcţie de locul de desfăşurare, distingem între 
observaţia de teren (naturală) şi observaţia de laborator: 

observaţia de teren se realizează în clasă, în şcoală 
sau în afara şcolii, în mediul natural; avantajul este că 
datele obţinute sunt o reprezentare fidelă a realităţii; 

observaţia de laborator este cea realizată de un 
cercetător psihopedagog într-un laborator psihopedagogie. 

Etapele de desfăşurare a observaţiei sunt: 

1. stabilirea scopului observaţiei, documentarea 
ştiinţifică şi stabilirea ipotezei de cercetare; 

2. locul unde se desfăşoară observaţia (de exemplu, 
sala de curs); 


3. durata observaţiei (30 de minute, o oră, o zi, o 
săptămână etc.); 

4. selectarea fenomenelor educaţionale ce urmează a 
fi observate; 

5. cine este observatorul; 

6. stabilirea grilei de observaţie cu indicatorii ce 
urmează a fi observati; 

7. desfăşurarea propriu-zisă a observaţiei. 

Un loc aparte în metoda observaţiei îl reprezintă 
stabilirea grilei de observaţie şi a indicatorilor 
observaţionali ce vor fi urmăriţi. Indicatorii observaţionali 
pot fi măsuraţi prin intermediul unor scale de măsurare 
nominale sau ordinale; dacă indicatorii observaţionali sunt 
structuraţi ca măsurând o singură dimensiune, ulterior 
scorurile la fiecare indicator vor putea fi adunate putând 
obţine un scor total la dimensiunea respectivă. Avantajul 
obţinerii unui scor global la o dimensiune este acela că 
dimensiunea va fi astfel măsurată pe o scală cantitativă, 
iar ulterior vor putea fi prelucrate datele obţinute prin 
intermediul unor metode statistice mai puternice, 
parametrice. 

Dacă, de exemplu, am urmări să investigăm 
comportamentele de colaborare ale elevilor în sarcini de 
grup, va trebui să  identificăm câţiva indicatori 
observaţionali, comportamente concrete care corespund 
actului de colaborare în grup. Propunem cinci astfel de 
posibili indicatori: 

se implică în rezolvarea sarcinii; 

adresează întrebări colegilor; 

discută cu colegii pe tema rezolvării sarcinii; 

răspunde întrebărilor colegilor; 

oferă informaţii necesare rezolvării sarcinii. 

Scala de evaluare pentru fiecare comportament ar 
putea fi una nominală (1 = da, 0 - nu) sau ordinală (1 = 
foarte puţin, 2 = puţin, 3 = mult, 4 = foarte mult). Ulterior, 


prin adunarea scorurilor la aceşti indicatori, am putea 
obţine un scor global pentru dimensiunea colaborare. 

Metoda observaţiei este una dintre principalele 
metode de lucru pentru profesori şi educatori atunci când 
se analizează fenomenele educative în cadrul lor natural, 
reprezentând metoda contactului direct cu elevii, 
procesele şi fenomenele educative. Prin intermediul 
observaţiei pot fi studiate conduite şi comportamente ale 
elevilor în timpul activităţii didactice sau extradidactice, 
precum interesul, iniţiativa, stilul de lucru, implicarea, 
colaborarea etc. 

Avantajul principal al acestei metode este acela că 
oferă date despre faptele educaţionale în starea lor 
naturală de manifestare, furnizează o descriere fidelă a 
realităţii sau a unor situaţii analizate. 

Dezavantajele observaţiei ţin pe de o parte de riscul 
subiectivităţii observatorului, iar pe de altă parte, de 
imposibilitatea verificării unor legături cauzale între 
evenimente. 

! ÎMI Temă de rezolvat 

Construiţi o grilă de observaţie cu minimum trei 
itemi (indicatori) care să vizeze interesul manifestat de 
elevi la o oră de curs pentru materia pe care o predaţi. 
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Rezumat în cadrul acestei unităţi de curs, dedicate 
managementului proiectelor de cercetare pedagogică, au 
fost abordate următoarele teme: 

prezentarea diferitelor tipuri fundamentale de 
cercetare pedagogică; 

prezentarea şi analizarea etapelor cercetării 
pedagogice; 

prezentarea şi discutarea celor mai importante 
metode de cercetare pedagogică; 

avantajele şi dezavantajele diferitelor metode de 
cercetare pedagogică; 

realizarea unui plan experimental şi montarea unui 
experiment; 

diferențierea tipurilor de chestionare existente; 

construirea unui chestionar urmând o serie de etape 
urmărite. 

Am realizat o trecere în revistă a elementelor 
esenţiale realizării unui proiect de cercetare pedagogică, a 
diferitelor tipuri fundamentale de cercetare pedagogică, 
precum şi a celor mai importante metode de cercetare 
pedagogică, urmărind stimularea şi formarea la nivelul 
cadrelor didactice a unei perspective asupra 
managementului proiectelor de cercetare pedagogică, dar 


şi a abilității acestora de a propune şi a realiza un plan de 
cercetare pe o temă liber aleasă. 

ŞTIINŢELE EDUCAȚIEI Structuri, conținuturi, 
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